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'(l 1110 PCQUCIO 

Una 11tl un nlfto pequetlo tue a la e"ueh, era butante pequeno para Uíl!I escuela llJY grande, pero cuando 
el nillo pequetlo descubrió que podil entrar a su salón desde la puerta que daba al exterior estuvo reltz, 
la escuela ra no le puecla Un grande. Una .anana cuar:do h;bla e::;tado un tiempo en 11 escuela la westra 
diJo: 'Hor 11Ha!I a hacer un dtbuJo•, ---IQuC btenr ---pensO el pegu1!no, le gus¡allt. hacer d!buJos, potHa 
hacerlos de todas clases: leones, tlg~:¡s, p~llas 1 vacas, trenes r barcos: sact su caja de crarohs r 
e•pezO a dJb(!jU. Pero ll maestra dijo: l[s~erenl aOn no es tfupo de upez,,.r 1 r esperó a que todos 
ntuvlenn lhtos, ahora, dlJo la 111estra, 11atos a dibujar flores. !Qué bien! pensó el nlno, le gust.1ba 
hacer flores auy bellu con sus crarolas rojas, nar.:JnJas, azules. Pero Ja aae~tr.a diJo: !Yo les enseliaré 
c6-ol esperen, y era roja con el tallo verde, ahora, dijo la maestra, pueden e1peza:. El pec¡ue~!J !lllró la 
flor que habiG hecho la uestra, y lueglJ uJó Ja que hab!a pintado, le guHaba 1b la suya, en 11:i lo 
dljo, sólo volteó la hoja e hlzo una flor co10 la de la 1aestra, era roja con el "..allo verde. Otro dla la 
11estn dijo •hoy vuos a hacer algo can pl&stllina !Qué bitn! pensó el peque~o. le gustaba la 
plast!ltna, podia hscer toda clase d~ cosas coíl !'tl4, viboras, ho1bres de nieve, rat:inc,, c&Llo.íes y 
e1pez6 1 estirar y a revolver.su bola de plotUJna, pero la aaestu dijo: IEsperenl aun no es tleapo de 
erpenr, r esperó a que todos estuvieran ll~tos. Ahora, dijo 111 Nestl'.1, vuos il hacer un plato, ---IQu~ 

bien! ···pen~ó el til!Quello, le ~ustaba hacer platos y co1enzO 11 haeerlos de toda:s íor11Js y hu.nos. 
Entonces la aaestra d1Jo: ICspP.rf!n ~I) les ensellar~ cOitiol, y les li(Htró cóao hacer un plato hondo, "Ahora 
ya pueden e111eza¡·•. fl pequefto 11lró el plato que habla hecho 11 a&cstra y luega vió los oue él habfa 
ror11do, le gustaban sh los suyin, pero no lo dlJo. Sólo re;ioluló ta phstliJna e hlzo un plato co10 el 
de l.! uutra, era un plato hondo. 

ftuy pronto el pequer.o aprendió 11 esperar. a ver y h11cer cosas iguules a la3 de la 1aestra, y no hacia au 
cosas df! U solo. 

Luego sucedió aue eJ ntno r ~u f11Uh se sudaron 11 otra cas~ en otra ciudad, y el pequeno tuvo que Jr a 
otra e~cuela, esta escuela era ah grar.de que ta otra r no habla pue:ta del exterior a su salón, y el 
prlaer día Que tU110 que ir ahl h l!estu dJJo: •Hoy v11os 11 hacer un dlbuJo• 
-·-lftly bl~n! pensó el oequeno, y esperó a Qüe h saestra dlJera, pero h 1111estra no dlJo nada, solo 

c1.1ln11b1 por l!l saión. Cuando lh.-9:. 1.;úu U, Je dJjo: 
---lMo quieres hacer un dibujo? 
-··SJ, contestó el pequello, y preguntó: lQué 11111os 11 hacer? 
···ifo sé, huta que lo hagas, dlJo la Hestra. 
El peque/lo preguntó: ···lCó10 Jo haré? 
···COllO qulerts, dlJo la aaestu. 
---¿cualquier color? 
---SI todos usaran Jo5 11s1os colores co10 sabria yo quUn hizo 

qu~ y ctJU e!t cual. 
---lo s~. cvnt.l!stó el nlno. Y eapezó a hacr.r una flor roja con el 

hl!o verde. 

Original le H!'LEN S. OUCHlflK 

Cd. lezahualcoyotl 1 Jlhlco, a 4 de Olcleabre de 1985.• 



RESUlllEN 

El orooósito de esta 1nve5ttg~c1ón fue de~arrollar y 01ober una 
propuesta basada en una ~proximac!On Con~tructiuista para el 
tratamiento de niños que presentsn proble~as académicos en el 
Area de la lectc-e9cr1tura y la~ matem8t1c~5 durante los dos 
primeros arios de la f;ducnc1ón pr!maris. Los sujetos fueron 
seleccionado~ de una escuela semi-privada de clase ~acioeconómica 
media. media-baja y baja. Las edade5 de los nif"io5 fluctuaron 
entre l~s 6 y lo~ 6 anos. El escenario para el grupo eKperimental 
fue una escuela preescolar oficial en donde regularmente se 
aplica el Curriculum con Orientación Cognoscitiva, y paró el 
grupo control fue la escuela regular de los niño!~. 

El grupo experimental fue expuesto al ciclo basico del C.0.C. 
baja la gui.'J de una educadora capacitado. en éste. Así mJ.smo, se 
incluyeron las propueatas de Lecto-Escritura de la S.E.P. y la de 
conceptos numéricos de l<ami!, guindas por la educadora y uri 
e><perimentador . El grupo control ::;.e mantuvo recibiendo la 
ensei~onza regulnr. 

Los efectus del Programa y las Propuestas f'ueron evaluados a 
través del Curriculum de Habilidades de Cuantificación de Wang 
(1978), de la Prlleba de Conservación de Número de Piaget (citado 
en Kamii, 198.'5), de la Lista de Verificación para el 
comportamiento d~· los nifios en los juegos colectivos (8arocio, 
1990) y la Prueba ·1iagn0st1ca de los niveles de desarrollo en la 
Lecto-escritura (S.E.P.). 

Nu~stra 1ntervenc1l~n no logró cuantitati\:amente el progreso 
esperado en l.as ccnd:.1ctas acridémicas de matemática~ y lecto­
escri tura de los sujetos experimentales. La limitación mas 
importante fue la d.lsminuc!On en el tiempo de aplic:ación de las 
propuestas. Sin E:.on1bnrgo, se encentro una tendencia al 
mejoramiento de estas t . .:ibilidadc:J, asi cuma un cambio importante 
en la conducta soc!o-1'!mocional de los sujeto5. 



INTROOIJCCION. 

Con referencia a los problemas académicos, han existido numerosos 

debetes respecto a si deben conelderarae prob.lemas de rendimiento 

y abordarlos dentro de la EduceciOn regular o si son problemas de 

aprendizaje y debe~ c~n~iderarse parte de la Educación Especial. 

De hecho en la literatura en Educación y Psicologia y 

particularmente en el campo de los Problemas de Aprendizaje. se 

ha llegado a considerar como el área más dssor9anizoda y 

controvertida. De tal manera, que a p~snr de una am611a 

investigación, hay mucho todavia por l"t~~ulver en el campo de la 

def1n1c10n, dlugnOstico y evaluación de estas dificultades (Wong, 

1966; 1969; Hommill, 1990). 

En las diflcultadee para precl5ar el término de problemas de 

~pr~ndiznje también se debaten los aspectos de naturaleza 

etiológica: razones fisicas, fisiológicas, sociales, emocionales, 

e>eoerienc:f.a limitada, instrucción de.Picicnte, etc •• Ae.imismo, se 

discuten el tipo de caracteristicas de los sujetos : capacidaU 

orom3dio beja, lentitu.J. lenguaje limitado, ate!1ción dispersa, 

problemRs perceptuales, etc. 

Autores \OOmo Otto y Sm1th, (1960) incluyen a los problemas de 

aprendizaJl' como parte constitutiva de problemas de bajo 

rendimient1l. 

Más aún, a p.~\rtir del ané.11sis de los Uefiniciones en el campo de 

problemas de uprendizaje desarrollada por Hanvn1ll, (1990) resulta 

evidente que el indicador en el =ual estudiosos y proresionales 

coincicJcn m.!s 1 se refiere al bajo rendimiento gene;;;:-al y a los 
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problemas en lectura, escritura y mateméticas CMacotela, 1992). 

AUn cuando los pr·oblemas de aprendizaje se manifiestan en todas 

las Area3 de contenido, las a~eas, de la lectura, la escritura y 

las mateméticas, adquieren una especial relevancia, ya que las 

capacidades que se adquieren en estas éreas sen herramientas 

indispensables para la adquisiciOn de crmocimiento~ en general en 

la etap3 escolar. 

Tradicionalmente, l~s métodos par~ la ensettanza de la lecto­

escritura han pasado por alto el proceso mediante el cual el 

sujeto construye ~u conocimiento, llegando a enfatizarse ¡:¡~,pectas 

como la sonorización de las letras, la escritura de los signus o 

la memorización de reglas teniendo como resuÍ ta do un lector-

escritor inccmpetente (Fecceiro y Gómez Palacio, 1982). 

Asimiemo, los métodos para ensenar las matemáticas no han 

integrado la informac!On acerca de la manera en que los nlnos 

construyen los conceptos numéricos, no se han preocupado por dar 

oportunidad a que el sujeto construya las relaciones mer.tales 

neces3r1a~, a través de manipular materiales, crear, construir y 

descubrir relaciones lógicas entre los objetos, eventos y 

acciones (t<amii. 1986, 1988). Más bien, la ensei'íanza se ho 

centrado en la memorlz3ción, recitación, mecanL:ación de 

operaciones y realiztción de eJerciclos donde el número es v~slu 

como la propiedad de lcJS objE:t:cJs corno el color, la form.;;i. o t::l 

tamui"io de los objetos, te ni ende como proctLJcto a nif'\os 

dependientes de un ac-reglo ·e~pacial de digitos especifi1;0 11 del 



lápiz y papel o de ot[a persona para resolver 

aritméticos \Kamii, 1994). 

problema!3 

Podemos suponer que ]os efectos de acercamientos como estos se 

verán magnificados cuando quienes reciben este tipo de 

!ne.trucción son cAtalogados como nif'los con problemas académicos 

y/o de aprendizaje. Ademés, la mayor parte de ni~os tratado'!; en 

escuelas y e} ínicas se les ha ayudado muy poco, por lo que 

disfrutan de un éxito académico minimo a través de sus anos 

escoleres. De esta manera el Tracaso escular se profundiza, y de 

la misma forma. lA fr•Jstrn~ló~. 13 in~sl!c1Jdd, ¡a !n~eguridaa y 

la baja auto-estimo, creando un patron de fracaGo-frustrac!On­

Pracaso a menudo d!Ficil de romper {Coles, 1989; Otto y S~ith, 

1980). 

Por otro 

solucionar 

únicamente 

lado, la mayor parte de las intervenciones para 

los problemas de aprendizaje se clrcun~criben 

al á.mbi to académico, comi:1 el establecimiento de 

escolares requisito, o r~~ulüLl4aC1ó~ para pone~ al 

alumno, sin percatarse de Que hay una estrecha 

heibilidades 

corriente al 

vlnculaclón entre los aspectos socio-emoctonales y los de 

conocimiento (Coles, 1989; Adelman, 19R9). 

Es decir, los problemas académicos y/e de aprendizaje deben ser 

tratados con acercamientos en donde P.l n!Mo tenga la opürttmidad 

c1e deserivolverse en un ambiente educativo que le proporcione una 

experiencia mas integral. 

Para construir dicho ambiente educativo se integrarori una serie 



de propuestas. En primer lugar. la planteada por el ciclo básico 

del Curr~culum con Orientación Cognoscit!vD, que incluye 

car3cter1st1cas muy estructuradas co'Tlo son: 1) la planeac!ón 

donde e..i nino puede decidir lo que quiere hacer; 2) t=!.i. oeriodo de 

trabajo donde el :11no realiza lo que planeó; 3) el momento de 

11mo1eza durante el cual el n1f1o 9ua.rda lo'9i meteriólee 

utilizados; Y 4) la actividad d~ recuerdo durante la cual Al 

n!Mo tiene la oportunidad de hablar acerca de lo que hizo y 

relacionar lo que .l?l.a.n~ñ . con 1 o rit.Jft., 1.~9ró, ·~:::.te ¡_;uni..'cJCtu 

prooorciona un ambiente que promueve el de9arrollo del nif'\o de 

manera mé.s integral, ayudándolo a lograr ::ieguridad en sí mismo, a 

establecer conductas de outorregulación, tomar decisiones, 

intP.ractuar con ninos y adultos, a estar expuesto a experiencias 

de aprendizaje que promueven el desarrollo cognitivo. a promover 

le responsabilidad de su conducta. etc. En resumen, estas 

actividades tienen un efecto importante 90bre el desarrollo 

intelectual y la autoestima del nino. Y dado que el interés Fue 

que los niMoe oudieran tener acceso al ciclo básico del 

Currículum, éste Fue guiado por una educadora capacitada y 

experimentada en esta tarea. 

Integradas a esta primera proputsta, en segundo término se 

plantearon otras prooue9tas que también '9ie derivan de lo que en 

educación se conoce como el acercamiento cons~ructivista (OeVries 

y Kohlberg, 1987). 

Estas propuesta~ Fueron las siguientes: 

8 



I. Hacer uso del Currículum con Orientación Cognoscitiva para 

proveer un ambiente fundamentalmente interesado en la 

promoción del desarrollo del nj~o <Hohmann 1 Banet y 

Weikart, 1990). 

II. Enriquecer la estructur8 Propuesta por el Currículum con el 

acercamiento u la Lecto-Eecritur<=t que se ha derivado a 

partir de los '"_raba.1os de Ferreiro (Gómez Palacin y col., 

1984). 

III. Usar la proouesta desarrollad~ por Kamii ( 1986) para la 

ensef'\an7a de los conceptos r.• iméricos y la ar! tmética. 

EJ. conten:f.do dp, la tesis se organizará en tres capitulas. F.:n 

primer lugyr abordamo~ el tema de la controversia: lProblemas 

especificas de aprendizaje, bajo rendimiento escolar, problemas 

académico~? por lo QÜe en e~ primer capitulo har~mos algunas 

consideraciones sobre ello. 

En el segundo capitulo describiremos los fundamentos que subyacen 

a la postura de las proouestas que integramos, el Curriculum con 

Orientación Cognoscitiva, el programa de Lecto--escritura y el 

orograma de Matemáticas, y la relevancJa que éstas tienen para 

los problemas Ac~démicos y/o de aprendizaje. 

El reporte de la investigación que incluye toda la metodologia 

utilizada se describe en el capitulo lII. F!nalmente, se discuten 

los resultados encontrados Y las conclusiones Que identificamos. 



En los Apéndices reo~rtilmos algunas de las observaciones QUe 

hicieron los maestros, asi como muestras de los instrumentos de 

medición utilizados y material didáctico de opoyo. 

10 



CAPITULO I. LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE, l'IETOOOLOGIAS lllAS 

UTILIZADAS Y POSIBLES RESULTADOS. 

En este capítulo inte9raremos tres aspecto~. en lo primera parte 

haremos una serie de consideraclone~ generales acerca de le 

distinción entre problemas de aprendizaje, problemas académicos y 

problemas de bajo rendimiento. En una 

describirenios alguna5 ceracterist!cas de las 

segunda sección 

d1~1cultades en 

lecto-e~critura y matenif.st!cas mas fn::cuentes. 't en ~l tcr::e:-

apartado haremos una descripción de 

metodológicas más utilizadas para resolver 

las 

los 

aproximaciones 

problemas de 

aprendizaje y los cosibles resultados obtenirlns con el uso de 

~stas orientaciones. 

1. l-05 PROBLEMAS ACADEMICOS, DE APRENDIZAJE Y DE BAJO 

i:'.:.NüIMit:NTO: Consideraciones generales. 

Como hemos mencio~ado con nnterioridad, c::i~te 9r~n dificultad 

para precisar el término problemas de aprendizaje, y ésta radica 

probablemer.te en el hecho de que invariablemente lo encontramos 

asociado al bajo rendimiento en general y a problemas de lectura, 

escritura )" mateméticas prir.clp"tlmente. 

Desde 1963, Samuel Kir.k formuló en Estados Unidos una definición 

de problemas especificos en el aprendizaje la cual es de sobra 

conocida por numerosos C'!'ofesionalcs del Area de educación 

especial tanto en ese pais como en el nuestro, la cual es 

mencionnda frecut!ntef'Tlente en muy diversos escritos con 

11 



variaciones y énFa~!~ en diferentes aspec'os <Comfort, 1992; 

Myers y Hammill, 1903; Gearheart, 1981; Quirós y SchragP.t', 1980; 

Lerner, 1-;)71). Hammill (1990) conclu;-·e que la defi11ición mas 

precisa y aceptada es la ~ormulada por el Comité Nacional 

Conjunt.o de Problemas de Aprendizaje <National Joint Committee on 

Learning Disabilities, 1988/ que dice: "Problema de aprendizaje 

es un término general que se refiere a un ~rupo heterogéneo de 

desórdenes que óC man1-f1estan en di-ficultades significe.tivas en 

la adou!sictón y u~o de habilidades para escuchar, hab1ar. leer. 

escrib:1.r, rR2onP.:- y rcolizo.r ooc;-aclonr.s matemU.t.lcc.s. Estos 

desórdenes son ir.trinsecos al individuo, y se supone se deben a 

una disFünc.!.ón del sf.stema nervioso central, que pueden ocurrir a 

lo largo de la vida. Los problemas en las conductas de 

autorregulac!ón. percepción social, e interacción social. pue:den 

e~istir junto con problema~ de aprendizaje pero por Si mi~mos no 

los constituyen. Aunque los problo::.mas de aprendizaje pueden 

ocurrir junto ~on otras condiciones de deficiencla (por ejemplo, 

Problema sensorial, retardo mental. perturbación emocional 

severa) o ccn in-fluencias extrínsecas (tales como diferencias 

culturales, instrucción insu-ficiente o inapropiada) P.llos no son 

el resultado de estas condiciones o inF.'.i..WL;'";'":'.4.C:... {~. 77.: Desde 

nuestro punto de vista, el desarrollo de e~ta definición y otras 

anteriores, han sido un buen intento oor tratar de identificar 

este tipo de problemat!ca. Porque a partir de éstas ha hab~do 

grandes discu~ioncs y criticas poc la necesidad de derin!r el 

término en los Estados Unidos, ver Hammill ( ·1s90) 6 Siegel 

(1988). También se han creado un número diverso de asociaciones 

1:.: 



para atender a est8 tipo de niños CComfort, 1992}. Incluso se har1 

enratizado ooliticas a ~eguir para apoyar la prev~nción de estos 

problemas mas ,"ltlti. del salón de cla~e. ,"Jroponiendo oue tanto 

administradores como maestros y padres de Familla contribuyan 

para prevenir que los estudiantes con problemas de aprendizaje 

fracasen en el sistema educacional <Will, 1986). 

Sin emb~rgo, p~rmanece la canTuB!On respecto a la identif icdc!On 

Y por sup1..1est-..1 a l~ evaluación, tratamiento y solución de este 

tipa de proble~as. 

El término de problemas de aprendi=aje se ha visto asociado a 

muclios y di\:ersos factorr.:s, a. una probable disfunctón cerebral, a 

una discrepancia entre su capi:;.cidad 1ntele:ctual su logro 

académico (Comf'ort, 1992), a una laguna en el desarrolla 

CPakour1, 1991), a un retraso madurativo (Romero. 1990). al bajo 

rendimiento (Qtto y Smith, 1980). e; una bi¡Ja auto-estima y 

pérdida de motivación (Wallace & Mcloughlin, 19?9), de tal mane~a 

que tampoco se ha podido identi~ica~ con toda certeza ~u 

et!ologia, o sus caracteristicas, més bien por lo general s~ 

identifica la sintomatologia, con propósitos educativos. 

Como ya mencionábamos, la Principal caracteristica ident!Ficada 

en la sintomatologia de los problemas de aprendizaje. ha sido el 

bajo rendimiento, por lo que consideramos import~nte mencionar la 

cal:;egorización que hacen del término Otto y Srnith ( 1980): 

1) Bajo rendimiento con capacidad oromedio. 

Se reFicre a lo5 niños que de acuerdo a su edad cronológica no 

1) 



estt!.n il su nivel de grado. su f'rai::aso ccnd1Jce a la f'rustrac10n. 

luego a problemas emocionales que interf'ieren con sus intentos 

por aoreridet·, crea..,do un probleMa u~ -J.p:;-endiz,3J~ severo. 

2> Aorendices lentos. 

Los ninos con 1ina cao~cldad promedio baja ..3 menudo son llamados 

aprerdices lentos. No 51'2 e~pe:::-a que se de5emoe1~1en al nivel de :3u 

edad cronológica. Estos niMos adem~s de de5empendr3e abajo de s~ 

nivel de grado. pu~den tamblén d~~empef"lurse abajo de su 

capacidad. 

3) Aprendices bajos bi·illantes. 

Algunos ninos Quienes se des~mpenan bien en su nivel de grado 

pueden ser rendido.res bajos. Porque tienen un C.I. alto pero no 

desarrollan toda su potencialidad. debido a una ~alta de desafio 

de su~ capacidades, probablemente porque las escuelas estén mas 

interesadas ~n que le m~yt:ir.f.i, de los nH"los de una. clas.., se 

encuentren alrededor de su nivel de grado y pierd~n de vista a 

los ninos Que debe.ria.o estar cor arriba de su 9t'l\do. 

4) Aprendices renuentes. 

A este tipo de n1nos 9eneralmente les falta motivación. Algunos 

de ellos oueden alcanzar ount3jes adecuados en oruebas de 

.rendimiento académico. pero rra.casan dentro de los actividades 

desarrolladas dentro del salón de clase. Oca5lanalmente estog 

niMos reQuieren apoyo de remedio. 



S> Ninos con antecedentes de experiencia ltmitf·.:ta. 

Estos nif'ios generalmente t":an tenido una desventaja. ~oc.to-cultural 

e lirnitaciOn en su exuerl~ncia dé' lenguaje. pot' lo que fracasan 

al recibir inst-.'uce:iOn form~..i. Generalmente estos nH1os son 

ref'd!riores bajos y a menudo ~ll::'\ oroblema.5 oara npr-endcr se 

vuelven comoleJo~. 

f\) Ntnos con desa.1·rollo de lengubJe li;•ci taco 

La :"al ta de t..in desarrollo de len~uaje aorooiado debidc o la falta 

de exoer.1enc1a. en el lenguaje, s.e pum.Ja l~ni.ttar seriamente el 

dProvechdllllt:3-nto dCadémic:o. pr1nc1ri,jlmentc lo que ~t.! l".eflere a la 

lecturd y tlrea5 af'1ne5 al lenguaje~ 

Otto y Smith (1980) retoman los criterios orooorctoraa.dos r.ior Kh·k 

y Gallager C 1979) oara identtf'icn1· si un estudiante sufre de 

problema~ esueciFicos de aprendi~aje. concluyendo que é~tos 

vienen a f'orniar parte como uria cC'tegoria dt: J.os i·endidort!s bajos~ 

Los criterios o saber son los si9uter1tes: 

a) Un criterio de dlscrepancio: 

Debe haber discrfloancias significativu~l en el de~u~rrollo de 

las conductas ps!col09icas de.1 estudiante (percepclón. atenciOn. 

memoria) o d.isparidaoeg no explicadas entre la. ejecución 

acadCni.ic<.1 y otras habJ.lldade~ y logr1..1s. 
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b) Criterio de educeciOn especial: 

El estudiante debe requerir educación e:sp~cial para 

desarrollarse. Cl criterio requiere que un prograí\la de remedio 

especial sea especl~icado para el i~~lviduo. 

La e><oectati'Ja implictta es Que el estudisnte debe tener 

tratamiento e:spectal, no una en9ertanza para nponerse al 

corriente'' y salir ndelante. 

el Crlteri~ de e~clusiOn: 

San excluidos de la calegoria, los e!\tud!sntes cuya e 

dificultades ~e explican por causas de retardo 01ental 1 

auditivos o visuales, perturbociOn emocional, o 

problemas 

falta de 

oportunidad para ap .. ·endar. Sin embargo. esto~ sujetos tdmblén 

puerfen sufrir problemas de aprendiz.aje por lo cual necesitan 

servicios múltiples. 

Debido a la controversia que existe en cuanto a 

etiolog1a y características del Area de los 

ldentificaciOn 1 

problemas de 

aorendiznje, relacionado a ésto lógicamente se encuentra la 

dlficultFJd en decidir la olaneación de un Curril':ulum y por ende 

la orohlemQtica de decidtr si corresponde n la Educación regular 

o a la Educación e~oeci3l. Pero lo que si es clero en toda la 

inve~tigación generada alrededor del tema, es algo que permanece 

constante: el bajo rendimiento y la ornblemAtica en las Areas 

académicas bésicas. lectura, escrituro y matemAticas. por lo ~ue 

un rotulo mas abarcativo y menos complejo e:5 el de ort1blemas 

académtco5. incluyendo asi a e~tudiantes con problemas de bajo 



rendimiento, con problemas para aprfmder y ademas con problemas 

en la5 ~reas bAsica~. 

Para los propósitos de esta investigación, utilizamos los 

criterios mencionados por Klrk '/ Gallager, 1979 (en Otto y Smith, 

1980;, para identiricar il los niños con problemas académicos y/o 

de aprendizaje en t,1·edS acad~mica!J especificas. Asi mlsmu, de 

acuerdo <-On estos criterios los nil"'los con los que trabaJamcs 

pu::?den clasificarse en la categC'riu de rendidores bajos. 

2. DESCRIPCIDN DE LAS DIFICULTADES ESPECIFICAS EN 

ESCRITURA Y MATEMATICAS. 

LECTn-

l:.n esta secc10.n describiremos las dificultades que e>,perimentan 

los nifíos con problemas de aprendizaje. C•Jmo hemos visto, ésto9 

son identificados principalmente cuando los nif"ios se enfrentan a 

tareas de lectura, escritura y matemáticas. Desde la oerspectiva 

cognitiva de Oockrell y McShane (1993), en primer lugar 

consideraremos la~ dif1~ultades especiFicas en el procesamiento 

del lenguaje¡ después identiFicaremos la problemAtica de los dos 

procesos en el acto de leer, la decodificaciOn y la comprensión 

de la lectura: y finalmente, describiremos las d!Ficultades que 

presentan los niños para establecer habilidades básica~ 

aritméticas. 

a) OiFicultude~ de 11nguaje. 

Las di f'icul tac1es de lenguaje ~on problemns o desórdenes para 

comprender oroducir lenguaje. La Asocinc!On Americana de 
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Audición-Lenguaje y Habla CASHA) proporciona una definició,, de 

desórdenes de lenguaje: 

"Un desorden de lenguaje es la adqu.f ~.iciOn, comprensión o 

exores!On ancrmal del lenguaje hablado o escrito. El desorden 

puede in\/Olucror touos o alguno~ de los comp:mentcs f'on~ticos, 

morfolOgicos, semánticos, sintócticos o pragmáticos del slGtema 

lingüístico. Los individuo~ con dAsordenes lengunje 

frecuentemente tienen problemas oara procesar las 01·aciones o 

para abstra-;!r información significat.lvu para almi'tcenar o 

memorizar información a corto:"• larno ple?.0 11 (oo.cit. o. 56}. 

El ~istema de lenguaje es muy complejo por lo q:.ie es improbable 

que las dificult.:ides de lenguaje tengan una sola causa. Hay nif'\os 

que parecen tc:ne::r dificultad en un solo componente, mientras que 

otros tienen dificultades en muchos componentes. Se han 

identificadi:i Ooo;, clo-:ie';J de or·oce-:;05 con:,ideradoe como causantes 

de las dificultades de lenguaje: el proceso estructural del 

sistema de lenguaje y los procesos cognitivos de los que depende 

el sistema de lenguaje. 

Dentro del proceso estructural del sistema de lenguaje se pueden 

considerar varios aspectos como fuentes de dificult~d: ?) la 

estructura 

desórdenes 

fonológica de las palobra~. Algunos de estos 

pueden presentarse en forma de substituciones. 

omisiones. adicjones. etc. b} La sPmhnttca y el vncahul;1rto. 1 a~ 

dificultades para encontrar palabras son .. 3p3rentes en l~ 

convereaclón cueinc1o he.y vac1 lacione$ frecuentes, c1r·c·JnlocuL1one5 

(rodeo:Jo). uso de términ0'3 para llenar una frase como alih o 



sobreuso de términos indeF!nido~. e) La sintaxis. Este a5pecto 

oresenta una dificultad cuando los ninos om1t~n alguna pnlabra en 

la oración, o el tiempo del verbo no corresconde al signJ.f'icado 

de la oración. d) la pragmAtica. Los probl~mas en este rubro se 

presentan cuando las palabras u oraciones no son usadas cara 

lograr una comunicaclón ef'ectiva, cuaden estar sintácticamente 

bien Formadas pero no tienen sentidc cara el contexto. Se 

identifican tres tipos de problemas e., los niP'tos: 1) No son 

responsivos; 2) colocan una sobre-confié~nza en resouestas tn.J.c~ 

como rnru111h o un asentimiento cc11 la cabP-:o:u. pr.ir parte del escucha 

cara indicar el grado al cual se ha entendido su mensaje; J) su 

comunicación pu~de presentar una dificultad debido a la falta de 

aspectos espec.i f'icos de :3U discurso, tales como formas de cómo 

interrogar. 

Dentro de les fuente~ posibles de dificultad no-lJ¡igüistica 

haremos mención a tres 1je ellas. 1) El procesamiento auditiva. 

Algunas dificultades de lenguaje escecif'ices son cau5adas por· 

problemas para procesar la entrada de estimulas auditivos. Se ha 

encontrado que los niMos con desórdenes dt: l~nguC:tje tienen 

diFicultad para proce5ar estimulas auditivos \.neves corno t:onos o 

sonidos del habla. Y también se ~ugiere Que puede haber 

diFerentes tipos de problemas dr. procesamiento auditi\10 que 

contribuyen a diferentes tipos de problemas de 

aprendizaje. 2) El trabajo de la memoria. P-1 r~ce ser que 

la poca habilidad para almacenar información es un facto1· que 

contribuye a las dificultades de lenguaje. Los n1Mos con 

dificultades de lenguaje retienen menos información en el 
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almacenamiento fonológico al hacer uso de su memoria, y se 

sugiere que éste puede afectar la formación de una representación 

estable de una secuencia. de sonido!; nuevos para la memoria a 

largo plazo. 3) Las procesos cognitivos. Ge ha hiootetizado 

frecuentemente que las dificultades de lenguuje reflejan una 

def'iciencia en los procesos cognitivas más gennrales. Pero $Ola 

se ha especulado la relación entre la capacidad de lenguaje y una 

interpretación da representacionP.s s!mbólices. 

Debido a la heterogeneidad de las dificultades de lenguaje,· es 

dificil llegar a un acuerdo para establecer un sistema para 

clasificar esto:;, desordenes. Por lo oue el autor describe una 

clasif'lcación mezclando criterios netiolOgicos y funcionales. 

b) Dificultades en la lectura. 

La lectura es un proceso complejo de habilldades que incluye el 

reconocimiento d~ palabras impresds, la determinación 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 o 

decodificación, y l?. comprensión de lo oue es leido. 

Una dificultad común referida a la lectura, es la llamada 

dislexia. a la cual ~e le ha atribuido una etiologia genética. 

Bl:idt'!r menciona ti-es tipos de dislexia: la dlsfonética, la 

diseidética y la mezcla de las da9, El primer tipo se refiere al 

reconocimiento de les palabras como un todo Y la imoosib111d.":Jd 

de separar las palabras en sonidos. El segundo tipn se refiere al 
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reconocimiento rle los sonidoc de laa palabras y a la dificultad 

para reconocer las palabras coma un toda. 

Para lograr la camprr.nsión de un texto se requiere de un gran 

nú~ero de proceso~. La decodificación es sólo uno de ellos. Se ha 

encontrado Que los nif'\os oue decodifican inadecuadamente, también 

presentan problemas en la comprensión. Sin embarga, ser un buen 

decodif'ic3dor no garantiza la compre~51ón de la lectura. 

Los nif'\o~ con c.lif'ir.;ultad en la lectL•ra. frecuentemente tienen 

nrnblemas para tr~tar con estructura~ sir1técticas compleJaa del 

lengua.1e hablado. Por ejemplo no pueden procesar las oraciones. 

pueden leer palabra por palabra sin lograr integrar unidades 

sintácticas mas grandes. Otro de los problenlB5 es la dificultad 

para integrar la información de un texto, la cual involucra un 

encadenamiento de la información acerca de alguien o algo a 

través de las oraciones. Un aspecto final !tribuido a la 

comprensiOr1 de lA lectura, son las estrategias ejecutivas y las 

habilidades metacognitiva:), Cuando una dificultad en la 

comprensiOn de la lectura surge:-, un lector normal a) detecta la 

existencia de un problema y b) toma una acción correctiva para 

establecer estrategias adicionales como la re-lectura. Para 

detectar una dif'icultad en la lectura se requiere oue el lector 

tenga algún sistema de mcnitoreo para detectar dif'icultades y que 

tome una ac~ión correctiva. 

e) Olfic~ltade~ en la Aritmética. 

Las dificultades aritméticas ocurren en varios sentidos. Algunos 



niMos tienen dificultades en las primeras etapas con lns 

operaciones bAsicas de canteo, 5uma y resta. Una dificultad común 

ocurre al aprender las reglag para manipular números escritos. 

Muchos ninos f'racaefln al !'elacionar los números hablados con la 

versión escrita. 

Puede existir una dificultad en el conteo para estnblecer une 

correspondencia uno a uno. Otros errores que cometer1 los nino~ ~e 

encuentran en la realiz.ac16n de ooerac:iones bltsica9, por ejemplo: 

a) deJd~ de ~urnar i~~ decena&, b) 5umar las hiler9q de n~m~ros 

más que columnas, e) restar el número p~queno al númeJ:o mayor en 

la prJmer columna, etc. 

a) 

1 2 

1 9 

2 1 

b) 

2 4 

5 3 

6 B 

e) 

1 2 

7 

1 5 

Otra dificultad presentada en situaciones de problemas con 

números bésicos, es el consuma excesivo de tiempo para 

realizarlas. 

En la aritmética multi-digitos el érea de mayor dificultad esté 

en la adquisición de los procedimientos correctos para 11 pedir 

prestado 11 v 11 llevar 11
, especialmente Cllando el número es ºcero". 

Otra de las dificultades que se presentan en este contexto son 



los ''historia-probl~mas 11 los cuales requ1eren que las 

afirmoclones verbales sean representadas en forma adecuada para 

una manipulación matemática y pueda efectuarse un procedimiento 

aritmétJcu. 

3. DIVERSAS APROXIMACIONES A LOS ~RO~LEMAS DE APRENDIZAJE. 

Debido a la het~rogeneidad de los ninos Que sufren dificultades 

en el ap:·cndizoJc, h;:iri prclifcrodo diversas teG!:íau y modelo~ 

explicatlvos, generando una numerosa información resp~cto a la 

con1·~ptu¿1 l izaclón, ident .t f lcación, evaluación y estr·ategias de 

intervenc4ón, con el fin de clarificar este campo. 

Romer·o ( 1990), desde una concepción mas flexible sobre la 

etiolagia de las diílcultd~c3 en el aprer1dlzaJe, asumiendo la 

oosic!On de un retraso madurativo tanto en lo genético como en lo 

aprendidn, 9eRala que estos suelen atribuirse a tres variables 

en gP.neral: 

o) A variables personales tales como la herencia o lesiones 

cerebrales. 

b) A variables ambientales como entornos familiare:3 y educativos 

pobres. 

e) A variables de una combinación interactiva de ambos tipos. 

De tal manera que las diferentes teorias y modelos eKplicativos 

de las dificultades de aprendizaje, se sitúan en un continuo 

individuu-drnl.ilentc, con énfasi~ en uno u otro extremo o en la 

combinación de ambos. 



Dentro de las diferentes perspectiva~ para abordar los problemas 

de aprendizaje encontramos la revisión hecha por Coplin y Morgan 

(19e8}, a.naliz.ando un modelo neurooslcolOgico, uno de de5arrollo, 

uno conductual, y proponiendo una per~pectlva multidimensional 

que integra a las tres anteriores. 

Modelo Neurop51cológ1co. 

Este modelo supone como baee de los desórdenes de aprendizaje, 

... una relación entre las modalidades del aprendizaje y las 

funciones del cerebro. 

E:,te enfoque supone que los nir11Js con estas dificultm.Jes aprenden 

de maneru 1-:u3litatlvamente diferente que los nli~o'3 norm..lles o los 

aprendices l lc:~~rn1nente reta¡ dudas, fI'ucasando en la instrucción 

nor111al. No les PJ po~iblc determinar un diagno:;..tico de 

c.notmalidad neurológica en ellos, mus bien, preser1tan mas 

neurolOgicos sud.ves que los nif\os !:iin dificultades. 

signos 

Te'llbién 

super.en que las batcrios de pruebas neuropsicolOgica~ pueden 

dif~renciar con gran exactitud a nirios notmales, con problemas de 

aprendizaje y con dano CCI'ebral. 

Los teórii;o·~ quienes conciben uno?. etiologiu nE:urapsicológica de 

los desórdenes de aprendizaje, sostienen que la 1nhab1l1rl"d para 

organizar, integrar y/o sintet.!zar información reouerida para 

realizar tareas académicas tienen una disfunción cerebral como 

base. Y las posibles causas de este déficit va~ desde un dano 

cerebral e un sutil desequilibrio quimico o eléctrico. 



En resumen, lo. mayor parte dP. los teoricor. neuropsicológicos 

estarian de acui=tdlJ en Que la::. dificult.:sde':) t::11 el aprendizaje 5i:1n 

resultado Je un Uesequ!libr!o en la5 habilidades de procesamiento 

de la información más que de un déficit cognitivo generalizado. 

El desequilibrio es consecuencia de la disfunción en uno de los 

hemisferios del cerebro. 

Ld aprmdm11ción flUe se utiliza como i:emedio. es enf'ocarlo al 

tratamiento de las dreas de müyor debilidad. Esta intervención ~5 

:1.n,~ef lcac. cJcbido a Que d1ri9e su. atención a las habilidades 

disfuncionales. Est&s estrategias pueden incrementar el estrés y 

la ansiedad debida a que se enFocan en las habilidades más 

pobres. 

Una segunda perspectiva de remedio utiliza la f'ortaleza 

neurop~icológica del nino para adquirir habilidades académcias . 

• 
Por ejemplo, los nino9 con un hemisferio izouierdn funcicnal se 

benefician més de un método analitico-secuencial que involucra 

habilidades auditivo-lingüisticas; mientras los n!Mos con un 

hemisf'erio derecho fuerte se benef'icia mas de un metodo de 

procesarnlento viso-espacial simul té.neo. 

Para abreviar, la per5pectiva neuroosicológica supone que los 

problemas de aprendizaje reflejan problemas de procesamiento 

central, afectando la organización, integración y/o sintesis de 

la inform~ción. Las dificultades en el aprendizaje de una 

naturaleza especifJca, provocadas por disfunciones déficits 

neu1·opsicol~1gicos. E e to~ de::.órdem:!s persisten con la edad y 

present.:in problemas para responder a 1'3 instru1:•:10n no!."mal. 



La mayor dificultad encontrada en esta oe1·spectlva es Que 

generalmente es irferida una disfunción neurológica, oerivada de 

signos conductuales mas que de un déficit fisiológico observable. 

Ademas la estadística ha revelado oatrone~ generales de 

dJ.~icultades de aprendizaje, pero no han ~!d.:> tan claras para 

lÜgrá.r una comprens10n de una relación entre una cti~i'unciOn del 

aprendizaje y un problema neurológico. Los resultadas ~ola 

. ~xolic;_an parc;ialmf;'!nte P.~t~ oroblemAt~c~._ Por e.Jempl~, no pueden 

explicar porqué los ni nos nue ptesentan un Pet>fil 

neuropsicolOgico normal continúan teniendo problemas para 

a~render, y porqué otros ninos se pueden recuperar cuando 

inicialmente han sido diagnosticados con un desorden de 

aprendizaje. 

A pesar de los problemas que presenta esta perspectiva, 

identifica tres subtipos de desórdenes de aprendizaje Que han 

sido encontrados sign1f1cativo5. Estos son: problemas auditivo­

lingüisticas, viso-espaciales y diFicultades mezcladas, Que han 

sido encontradas como consistentes para validar un const1·ucto 

desde una perspectiva neuroosicolOgica y han mostrado una validez 

cmoirica a través de sus respuestas diferenciales a los programas 

educativos y de remedia. 

Perspectiva de Desarrollo. 

Los 5ubtipos de problP.mñs de aprendizaje Uentro de una 

per'3pect1va de desarrollo estan tJ.~-5ados en la interacción entre 

lae. tar·ea!::. e.Je aprt!ndizaje y el nivel maduracional del nif'\o. El 
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desarrollo cognitivo sigue un patrón de etapas di~erentes en 

fo~ma creciente hacia niveles más complejos del proceso de 

pensamiento. Algunos investigadores sostienen que muchos nir'\us 

identif:l.cado!l como sujetos con problemas de aprendizaje son 

generalmente inmaduros y no estén preparados para la complejidad 

de las tnreas de lectura. 

Cuando al nil'lo le es impuesta una tarea de ler.tura 

-!.ndep.~nCi.entement.e de su indice de desarrollo, se va Quedando 

atré.s en los requerimientos sucesivos d.e ésta, por lo que: e~tn~ 

ninos no exhiben una alta dificultad especi~ica, sino demuestran 

una laguna gen"ralizada entre lae habilidades medidas y toda su 

ejecución académica. 

Una perspectiva piagetiana concibe al nino como un aprendiz 

activo rtulen asimila y acomoda nuevas experiencias durante 5U 

proceso de reorganización del pensamiento. 

Piaget propone cuatro etapas de desarrollo. el periodo 

sensoriomotor que va del nacimiento a los 2 anos, en el que el 

nino entiende el mundo solamente a tr;:ivés de acciones concretas 

sin una representación simbOlice; el periodo preoperacional de 

los 2 a los 7 ano~ en el que el nino desarrolle representaciones 

simbólicas del mundo pero muestra pensamiento que es altamente 

egocéntrico basado principalemnte en una comprensión perceptual 

mas Que conceptual; en la etapa de los 7 a los 11 anos, el nino 

desarrolla operaciones concretas y puede comprometerse en un 

pensamiento cuantitativo y anolitica, puede clasi~icar objetos, 

entiende la naturaleza de la conservación y puede realizar 
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ciertas operac 1onc::1 lóglco5 re 11ersibl es. En la lJ t lima etdpa de 

los 11 anos en adelante. el niMo desarrolla operaciones formales 

que inc:luycn razonamiento hipotético y abstracto. 

Algunos teóric.os de un marco piagetiano suponen que los nil"\os con 

problemas de ap·.:endizaJe progresan a través de los periodos de 

desa.r rollo en el mismo orden que lo hacen los riif'os normales, 

pero con algUn retraso. Mucha de la investigación sobre 

desar r·ollo cogn1 tivo en nlnos se /la enfocado a la etapa de 

operaciones concretas, se ha encontrac.Jo que los nii'loa. . J:=in· 

r.robl!::>fJ1.~!'\ .rlG: ¿,.'-~..:11u·1~8J~·~~e ... ~~-=-~ .. :;n r;~aso en la udqul.sic!On de 

estas habilidades. En contraste con los niMos mentalmente 

retrasados, los nil"\os con dif'.icultades en el aprendizaje revelan 

un retruso mínimo en el desarrollo cognitivo y ev~ntualmente 

pueden mostrar un progreso en e1 desarrollo normal. 

Coplin Y Margan (1988) mencionan que algunos investigadoras han 

encontrado oue los nitios que exhiben patrones estables de una 

ejecución en las o~eraciones concretas, tienen un mejor desempel"io 

en las a~tiu1dades académicas que lo5 n1Nos que tienen patrones 

inestables en estas tareas. Asi rnismo, han examinado retardos 

maduracJ onFil~s rr.uy ~::Jpeci fices que suponen son cr,¡ tices en el 

proceso Uel aprendizaje. Por ejemplo, la memoria a corto plazo Y 

la atención selectiva, aparecen con cierto retraso en los niMos 

con dificultades de aprencJizaje. En la situación de u:rn tarea de 

meinor !a a corto plazo, estos nil"los tienen una ejecución similar a 

ninos normales pero mé~ pequenos; así también mantienen su 

atención por un tiempo más prolongado en estímulos incidentales y 



periféricos, mas Que los aspectos centrales de la tarea de 

aprendizaje, que los ninos que tienen un desempeMo normal. 

Algunos teóricos enfatizan la importancia de ~ue los ninos 

cambien de una estrategia perceptual a una e:;,trtt.tegie de 

lenguaje, ol progresar e~ sus habilidades de la lectura. Los 

niF.os habilidosos en la lectura parec~n usar una est~ategia 

fonológica para identtficar palabras descono1-:lcJos, mientras que 

los sujetas con menos habilidad muestran una rnnyor dificultad 

para usar un código fanológicra. 

Otra pe1·spectlva de desarrollo es ld adoptada por Golden, 1981, 

utilizando la teoria neuropsicológica de Luc·ia, en nif'\os. Propone 

cinco etapas principales de desarrollo neurolOgico que 

interactúan con los requerimientos de aprendizaje especif1co. Que 

van del nacimiento a la adolescencia. Hasta los 5 af'\os el nino 

paso nor las primeras tres etapas, que incluye el desarrollo del 

sistema de alerta, las áreas sensoriales y motoras primarias, y 

lac artes~ sensoriales y motoras secundarias. En este periodo el 

aprendizaje del niño ocurre dentro de una sola modalidad, en las 

tareas Que requlere de una modalid&ú cruzada lo hace a través del 

aprendizaje de memoria más que de uno integrativo. En la cuarta 

etapa, se integran dos o más modalidades scnsorialí."$ a través del 

desarrollo del área terciaria, la cual es mayar ~ntre los 5 y 8 

a~os y dura ha~tü la adolescencia. Las lagunas de de5arrollo que 

aFectan el áren parietal terciaria se reflejan en problemas de 

habilidades ,.,.ducati\1as, las c.uales son dependientes de un 

aprendizaje integrativo de modalidad cruzada. [n la etapa Final 

CJUC c1cu¡·J e en la adolescencia. involucra el desarrollo de las 



áreas prefrontales necesarias para producir y planear. Estas 

etapas son discontinuas y cualitativamente diferentes, la entrada 

a una etapa no predice la calidad o ejec:uc!On de la sigu.iente 

etapa. 

La persoectiva de desarrollo re:.urnida en las 

invP.stigaciones anteriore~. suponen que los probl~mae de 

ap:~endizaje e.on el resultado de una falta de maduración en 

cualquicrn. de las habilidades oe proce5amiento espec!f'lco del 

desarrollo cognitivc. Esta inmadurez interactúa con las demandas 

de una tarea que va mas allá del nivel de desarrollo del nif'ío, 

trayenciu 1-.:1Jmo resultado una habilidad deflcit!nte. Una pers1Jectiva 

de de~arroll~ predecirla que los desórdenes de aprendizaje 

pueden llegar a solucionarse a través de lo cünjunción de tareas 

de desarrollo apropiadas al nivel cognitivo del nif'\0 1 del remedio 

y estimulación de habilidades poco desarrolladas o faltantes, y 

el paso del tiempo, lo cual permite al ni~o madurar en forma 

lenta sus areas de desarrollo. 

Un principal problema con el modelo de desarrollo es que la gran 

variabilidad entre los niNos ha=e d!Ticil determinar cuál es el 

desar.rollo de la etapa apropiada. El cuestionamiento sobre una 

laguna de desarrollo contra una verdadera deficiencia llega a ser 

extremadamente dificil de resolver. Los n!Mos con. problemas de 

aprendizaje muestran un amplio rango de retrasos en casi 

cualquier indice ~specifico de madurez. como en la atención o l~ 

memoria a corto plazc:, aún cuando también muestran empalmes de 

estos indices en comparación con los de las niílos normales. 



Cuando son identificados los retrasos en ~l desarrollo, es 

diricil determinar cómo es que interactúan con las tareas 

instruccionales especifica~. debido a que los ni nos con 

dificult~des en el aprendizaje ~xhiben a menudo un desarrollo 

desigu<ll. 

Otro de los problemas que pre5enta esta p~¡~µecl~vct es ~l fracaso 

para explicar porqué ciertas inhabilidades 

irremediables. aún s.uando el remedio es ajustado 

desat·rollo rlel niño. 

pu recen ser 

al nivel dr! 

Los aspectos potenciülmente má5 ütiles de este mndelo de 

DesarI'ollo parecen estar basados en el concepto de que el nivF!l 

de maduración cambiante (y cognitivo cor·responéiente) del nif'io e~ 

una consideración critica en la evaluación y tratamiento de los 

desó:denes de aprenrliz.:Ue. El niuel de desarrollo cogniti,:o tutal 

del nino necesita ser evaluado asi como las habiliW~des de 

procesamiento especifico, como la atención ~electiva y las 

habilidades de memoria. 

Las e5trategias de tratamiento deben considerar la etapa 

cognitiva predominante, asi como la posible etapa d& transición. 

Los métodos y niveles de instrucción deben corresponde4r a la 

etapa cognitiva particular del nino, y debe dirigir los retardos 

especificas hacia una aproximación ideográfica. Asi también, un 

énfasis debe de ser puesto sobce la prevención de los fracasos de 

los ninos de alto riesgo uuienes exhiben un rEtardo temprano en 

el des.arrullo. 

}! 



Perspectiva Conductual. 

Para una perspectiva conductual no hay una deFinición exclusiva 

de problemas de aprendizaje. Los nii'\os con d1Ficult?des de 

aprendizaje son aquellos que oreser1tan una dis-:r~oancia entre las 

habilidade~ intelectuales y la ejecuclón ~cadémica esperada. 

Estos nii'\os oresentan problemas académicos en comparación con 

comoafiero9 con un potencial intelectual similar. Esta definición 

identifica dos subtipos: a) aquella~ niñ~s quienes Fracasan para 

adqui~jr habilidades educativas iniciales y h) a~uello8 quienes 

no pueden prugre$ar en el dominio de materias básicas. 

La apr0>,imac.!On conductual cuestiona la eupo.siclón de un déf!c! t 

neurológico subyacente ~n la etiología de los problemas de 

aprendizaje. 

Desde una perspectiva ambiental, el contexto situuci~nal del nino 
·-< 

can dificultades en el aorendi7.aJe, es de fundamental 

Importancia. 

l.DS niños lentos pal'H adquirir habilidades básicas, 

Frecuentemente prov.tenen de hogares con un nivel socJoeco."lómico 

bajo, especialmente aquellos en los que la actitud parental es 

negativa hacia el logro académico. Se ha encontrada una fuerte 

corr·elación entre la clase social y un al to valor de conocimiento 

abstracto y de educación por su propio bien. La~ nlMos que 

frecuentemente son rotulados como sujetos con Problemas de 

aprendizaje, a menudo les falta~ experiencias soc1oculturale5 y 

de lenguaje nt:!cesat·ias para el éxito académico. 



Las dif'erencias individuales en algunos ninos con problemas de 

aprendizaje se explican cuando el programa de lectura al que han 

sido expi..ie5t03 oonen demasiado énfasis en una aproxima.clón 

holisticu o en una analitica. Por ejemplo. una sobreinstrucción 

con un método de lectura f'onético, para un ni~o quien necesita dP. 

una apro><imación visual, puede traer como resultado una 

def'ici.~ncia en la lectura. 

La adqu1sic10n de habilidades bésicas y el progreso en 

habilidades académicas posteriores son influenc!sdae por el 

estilo cognitivo y conductual del nino. 

La perspectiva conductual supone que la cause de los deeórden~~ 

del aprendizaje no es necesariamente interna al nino. Las 

variables contextuales y la historia de aprendiz8~e del nino son 

criticas para el desarrollo y la adquisicion de las habilidades 

ocadémicas. El remedio de estos problemas estarla en la 

modificación de las condiciones ambientales y de enseManza. 

Un problema principal con esta perspectiva es que no puede 

eKplicar adecuadamente la especif'ici~ed de muchos ninos con 

problemas de aprendizaje. Por ejemplo, los factores 

motivacionale3, de auto-eficacia y ambientales pueden explicar la 

f'alta de logro académico. pero porqué mucho~ de estos ninos 

f'uncionan satis~actoriamente en algunas éreas académicas y Pn 

otras lo hacen deficientemente 

Los aspectos potencialmente más útiles de etltn aproximaciOn están 

en la especificidad de las estrategia'9 de tratar11iento. El 

tratamiento selcccionndo para un deDorden de 



dependería ílel nivel partlr ular y del Pdtrór1 de func.i.Ondrniento 

académico del nif'io. La hl5toria de aprendizaje del niño seria 

cuidadosBmente revisada, asi como un arlállsis de las habilidades 

tanto <1dquirid.:1~. como faltantes. L:J.'5 eslrateqias de 1~nser1anzo 

diagnó,.,,lica serian usadc;1s pnra dctcr(l¡inar lus af.lroxirn<:.iciones 

cfectivüs para el niño en particular. 

E'sta aproximación h3ce uso frecuente de estrC:itagias de euto·· 

control, r,r lo que son frecuentemente utilizadas cara n 1odific~r 

el estila de r~spuebta. El objetivo de ~~t~~ técnicas• es 

eventualmente facilitar la ejt'?cuclón automática. Lo~ 

procedimientos dP. entrenamiento directo, como las demanda9 de 

auto-instrucción verbal, prt~den enseñar al nif"io e lograr una 

velocidad de rezouesta més lenta, como en los n!Mos hiperactivos, 

pero su mejoramiento 1.?s mi¡limo en cuunto a exactit;1;d. 

Es importante con::dderar la estructura del salón de clase y la 

necesidad de una consistencia en las consecucmcias para la 

conducta de una tarea especit'ica .. 

Perspectiva "1ultidimenslonal .. 

Esta persoectiva toma algunos aspectos cie las aproxlmaciones 

neuropsicológica, de desarrollo y cogni tiva-conductual. Incluye 

un amplio rango de desórdene5 oe aprendizaje ubicados en un 

continuo. que va de un subtipo mediador un subtipo de 

producció11. El primer0 in~t1Jye 1Jlfic1;ltade~ altamente especificas 

que tienden a tener una b.;.1se or-géni•,a, que inr:luye élQuellt'!:• nif"ios 

con problemas de aprendizajl! af34;to.dos por- un défic i. t de 



procesdmiento i:entral. El segundo lncl1Jye ni,,os cuyo aorendiz.:1Je 

es afectado por e~trategias ineficaces, motiva~ión pobre, 

deficiencias de enseílanza, privación sociocultural y problemas 

con las habilidades metacognit1vas. Otro'l factores como retardo 

en el desarrollo, estile cognitivo impulsivo o disfunciones en la 

atención, pueden t:star asor;iadus ;:i c.Jiversos gradas de dific.:ultad 

mediacional o de pro0ucción. 

Para una oersoectiv.J multidimensional, lo iriterdependencio de las 

influencies arr.~iP.ntalP.s, dP d!'!Jorrollo y n•.,u~ológic~G son 

cri ticss paro lograr habilidadc~s académcias. En la evüluación de 

los desórdenes de aprendizaje tomarian en cuenta los factores 

primarios que contribuyen estos problemas a5i como la 

interacción de estas influ2ncias sobre el aprendizaje. Una 

evaluación que no considera factores múltiples, la ef'ectividad de 

su intervención estarla limitadn. 

Un posible tratamiento estarid basado e.m una interacc.;ión de los 

subtipos con intervenciOn:-"'5 especificas. Pcr ejemple', la 

capacidad de conciencia de t1n ni no de sus habtlidadu~_, cugnj t ivos 

sigu~ un patrón de desarrollo, los nif'los cogni tivament.e meno-; 

de!!ar.a:otladoa renui P.rFm de estrategias especi f' leas en le tarea, 

mientras que los nif'\os més desarrollados pued•::!n benefici.3rse de 

un entrenamier.Lu en habilidades melacognitivas. 

Los tratamientos disef'lados µara subtino::. específicos necesitan 

ser modificados de una manera ideográrica para dirigir la 

constelación particular de fort~lezas y debilidades presentadas 

por cada nif\o. Por ejemplo, si un nino can un estilo impulsivo y 



una fuerte habilidad :::1udltivo-lingüisttca, p1.1~de beneficior-E:ie dt! 

ur.a estrategia verbal de auto-control. 

Resumiendo, una ¡'Jerspectiva multidimensional supone que los 

problema~ d~ aprendizaje pue.:den inf'erirse a nartir de factores 

neuropslcológicos, de desarrollo y conductuales, asi como de una 

combinación de estos. Suoone además que para una interven~ión 

efectiva es necesario una evaluación profunda de todos los 

f'actores contribuyentes. 

Los tiubtipoe de problemas de aprendizaje basado~ en una amplia 

variedad de factores pueden ser útiles en los estudios de 

evaluac.tón, tratamiento y resultados. Estos subtipos pueden 

conducir a intervenciones de evaluaciones má5 efectivas, 

extendiéndose más allA del síntoma Que es la aproximación que ha 

persistido en el área de los desórdenes de aprendizaje. 

Los programas rJe evaluación y tratamiento llegarán a ser más 

eFectivos con una aproximación multidimensional, considerando la 

interacción complej~ del nivel d~ desarrollo, las debilidüdes y 

fortaleza·5 del procesamiento y el estilo cognitivo del niílo. 

Como una part.e f'inal de este capitulo describiremos brevemente 

algunas de las aproximaciones cognitiva~ más relevantes que 

eventua1ment.P. !'>P. hnn intP.rP.sado en el r:amno de los desórdenes de 

aprendizaje, 

Los investigadoref. ~'"' f'ilosof'ia, p~icolagia, sociología, 

psicolingüistica e inteligencia artificial, parecieron reconocer 

al mismo tiempo Que las explicaciones más satisfactorias del 



aprendizaje y conocimiento humano eran dependientes de las 

conductas mediadoras, habilitadoras y de entendimiento no 

observable. A este grupo de aproximaclone~ se le conoció como 

ciencia cognitiva (Reid, 1993b). El Procesamiento de Información, 

la Metacogniciór, el Constructivismo y ln Apraxim~ción ecológica, 

son las posiciones que principalmente hnn abordado el tema, 

Hresko y Reid (1986) h~cen un enéllsi~ de ellas. 

Procesamiento de ln InformsciOn~ 

La teoxía del procesamiento de la Información surge de la unión 

de la teoria de la información y la tecnologia de la computadora. 

De acu~rdo a Reid {1993b) esta aproximación surgió como unn 

respuesta a las limitaciones del Conductismo, sin embargo abarca 

muchos de los principios reduccionistas de este enfoque. Se he 

erguido que el reetiquetamiento input y output en los diagramas 

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

El estudio del procesamiento de información fue definido como la 

Terma en que el hombre colecciona, almacena, modifica e 

interpreta la lnf'ormaclOn ambiental o la int'ormación que ya estj, 

almacenada internamente. Su objetivo es entender no solamente 

cuél es la información que adquieren los humanos, sino cómo ló 

adquieren y como es utilizada en Cüda faceta de la actividad 

humana. 

Alg~~as suposiciones asociadas con esta orientación son: 1) que 

la gente es .1ctiv.:i en su propio aprendizaje y producirá todas las 

fuentes dis~ionibles para asegurar un procesamiento exitoso¡ 2) 



que hay una relación reciproca bAsica, 1ntegrat1va, entre las 

funciones de percepción, atenciOn y memoria; y J) la atención, la 

percepción y le. memoria son controladas por procesos mentales de 

un orden mé.s alto, llamados a menudo procesos de ccmtrol central 

a fun~lunes ejecutivas. 

LoiJ ios de la investigación sobre el aprendizaje ind!~an 

que ~ene:~ es el elemento más importante de la situación de 

em~ef'\anza-aorendiza,Je, no loo roAP.stroe-. 1.:1:.:. lecciones. los 

materi~les u otros factore~ externos. Los nif'\os aprenden en -una 

variedad de formas. Algunos de ellos e!;t~n estrechamente 

relacionados a las experiencias prooorc1onadas por los mae5tros, 

como la lectura, imitación de un modelo, o discusión de temas. 

Pero el aprendizaje también depende de actividades internas que 

el proresor no puP.de controlar. Los niMos adquieren mucho 

conocimiento a través de elaboraciones cognitivas, al hacer 

inTe~encias. estableciendo relaciones o imaginando. 

Aunque el procesamiento de información puede no ser la respuesta 

a las necesidades de una fundamentación teórica, porque la 

expl1cnci0n acerca de la ejecución humana es insatlsFactoria, 

ciertamente tiene un papel importante para generar conocimiento 

acerca de la naturaleza de los desórdenes de aprendiz.flJe. Esta 

oerspectiva ha mostrado cómo la gente procesa la información en 

un tiempo real y los tipos de dificultades de procesam1er1to 

exoerimentadas por· persona~ con dificultades de aprendizaje. 

También se ha logrado infonnac!On acerca de las di ficul tade-; con 



la representa::ión, eLl.boración, conductas estratégicas y procesos 

mnemónicos. 

Metacognición. 

Se hu ~.ectiu una tJist.inc!ón entre el Lunocímient u (LogniciOn). y lu 

comprensión úel conocimienlo Cmet..icogniciOn). ~e ha de:'-'crito a la 

metacugr1ición como el •.n·ooio conocimiento acetCd d~ los prop¡o~ 

pr..-icesos y productos cognitivos y lG relacionaclo a ellos. Un 

ejemplo de metecognición es reconocer Que uno tiene mAs problema 

para aprender un:1 cosa que otra, o saber que uno L~ndrb que 

escrib1.r en un papel algo QU!'=' seguramente se nos olvidarA. Brown, 

1978 ~Hresko y Reid, 1988) compara estas habilidades can lo que 

tradicionalmente se ha referido en educación a "habilidades de 

estudio". Aunque el trabajo sobre metamemoria se ha en~ocado a 

nJ~os normales y ninas retardados mentales educables, ha te,ido 

un impacto sobre el campo de orobJemas de aprendizaje. 

Estudiar variables metacognitivas, coma prediccion, planeaciOn, 

revisiór. y monitoreo, en ninos con problemas de aprendizaje 

pr·oporclona conocimiento de su funcionamiento Que puede conduci l 

a un mayor entendimiento y a intervenclone~ educativas 

productivas. También ~e ha nrguido que •.m cJnAlisis refinado y 

mas representativo de las dificultades de lectura de los ni~os 

con problemas de aprendizeje, se articula sobre el reconocimiento 

de sus habilidades metacognitivas y procesos elaborativos 

insu~ii;ientes. 



Mabllidr.r.t1es Espe:clf'lcas. 

Una or·ientaciOn bien conocida en el campo de los problemas de 

aprendizaje ha sido el Modelo de Habilidades Especificas, 

asociado con Pl trabajo de t<irk, r.rostig, Gctman, Kephart y 

otros. E&te trabajo se ha caracterizado por un énfasis en la 

oercepciOn, atención y la mr.moria come los bloques del edificio 

sobre los cuales el funcionamiento cancept1Jal es con~truldo, 

Esta persoecti~a ha intentado aislar las habilidades cognitivas 

csoecificas, y se ha avocado a ~ntrenarlas, con la finalidad ü•:; 

establecer ciertas habilidades que permitan un funcionamiento 

dcadémico aprow1t1do. 5111 emLürgc, lo~ J.nve~tia~dore·~ ::IG e5te: 

aproximación, han sido inhábiles pa~a demostrar que los 

constructos hin~téticos que intentan medir y entrenar, estén 

relacionados al éxito acad~mico. 

Esta aproximación al estudio de la cogn!c!On es demasiado 

estética y simplista y tiene un punto de vista muy pasivo del 

aprendiz para 

aorendizaje. No 

actividad del 

ser de ayuda en clarificar los pro~lemas 

i·econoce la importancia del signi fic.;ado de 

aprendiz y no identifica que la atención, 

de 

la 

l¿, 

percepción y la me111f.lrla están b,'\jo el control de p:..·ocesos de 

orden más altos, 

La poeiciOn ecológica es p1·~sentada por Reid ( 199Jb) seMalando 

brevemente los aspectos centrales que la fundamentan. 



Aproximación ecológica~ 

Reid (op.cit.) senula que el Constructlvismo de Vygotsky a 

últimas fechas ha ganado una amplia ac~ptación debido a que 

representa una de las aproxill'acinnes a la cognición numana que 

enfatiza el estudio del organismo en su ambiente. 

U~9 perspectiva ecológica toma seriamente al ambiente, enfocando 

la cognición en escenarios comunes. Para estudiar la formacfón de 

conceptos, emplez:i con un anéli!.3is de conceptos de la vida 

diaria¡ paro estudiar la percepción, empieza can el control 

visual de la acción en ambientes desordenados; para estudiar la 

memorla empieza cun las cla~es de cosas que la gente rec•Jerda 

comúnmente. Esta visión ~uerza al inv~stigador a mirar las 

variables estimulo a~rante algún tiempo, y la conducto. qu.:;: oc1Jrre 

en el ti~mpo, més que en breves instantes y resouestas 

momentáneas. 

Los psicólogo~ con una postura ecolOg!ca son renuentes a 

construir modelos o a oostular eventos mentales hipotéticos. 

Consideran que estas hipótesis sustituyen al cuidadoso a.11ó.lisls 

del ambiente real y a los eventos reales que ocurren en él. 

Reid (op.cit.) considera Que la inclinación fundamental entre los 

cientificos interesado5 en los desordene~ de aprendizaje h3n 

cambiado de la utilizilc:ión de materiales y lecciones la 

i"lct1vidad del niMo, .Jceptando que el or•J.'Jni· ... mo humano es 

inhi::r vnt.emente -Re tivo se auto-1·egula. A1, tualrnentt: pO[ -=:e.e ser un 

fOl"O receptivo para una nueva mirada al constructivismo, 

.11 



especialmente al constt'uctiv1smo '9ocial. No importa si el 

constructivi~mo tiene una aproximación social o ecológica, lo 

relevant~ es que la mayor parte de los investigadores han 

reconoc1rlo l& importancia de estudiar la cognir.1ón humana in 

si tu. 

Se ha hecho unn critico a lo invest.!.gación sobre desórdenes de 

aprendiz::lje. Ya que n.ucha de la literatura ha sido dlri9!da l""·'"':::ia 

los orocé~o~ Que ocurren dentro del individuo, haciendo uso del 

procesamiento de int·ormación. Muy pocas investlgacionee se .han 

dirigido a estudiar variables interpersonales y menos estudios 

aún ~e h."3n realizado para examinar efectos ambient3les. El 

trabajo Que se ha hecho ha ::.ido dirigido a P.sturlior variables en 

forma separada. Siendo este punto muy f~ jOrtante para el 

tratamiento de los desordenes de aprendizaje: en el escenario 

educativo todo5 los niveles de variables operan en un 

microcosmu$. 

La visión ecológica es muy importante para la postura adoptada 

por los representantes del Holismo ~uienes ~e oponen a Que: 1) el 

conductismo siga dominando la evaluac!Ori las prácticas 

instruccionales de la educación especial; y que 2) el 

procesamiento de la informacir'ln mP.r.ñn.1ci5ta y reducc!oni~ta sean 

el marco para construir la teoria y la investigación. 

Lo a~roximac!On Vy9otskiana y otra?. aproximaciont!·· ecológicas 

actualmente empiezan tener un impacto crec!~r1t~ sobre el 

<::5tut.!io de los deeórdenes de apr·cndizajc en Ltna \l";ffÍt?dad dF-.: 



camoos de cuestionamiento que son arrnOnicoe. con el puntiJ de v.lsta 

Holistico. 

Nuestra posición respect~ al tema de las diF1cultades de 

aprendizaje, se basa en nuestra experiencia. Hemos visto que, los 

l.'•roblema9 de o.orendizaje Y/D acarJémico·. se oi·esentan en las 

tate.:is de Lecto-escritura ;¡ matemática::.; pr lncipalrnente, nero 

también la~ encontramo~ c:r· otras át·eas de hab! lldades comu en lá 

conrdlnación motr!~ flna, la socialización y algunAs otras, 

Generalmente éstas son exhibidas por niílos de un extracto 

socioeconómico bajo, aur1Que tamt:!én t:!S pusible encontrarlos en 

otros niveles socio-culturales. 

Consideramos que los problemas de aprendizaje pueden tener una o 

varias causo~ 1 desde un determinante neurológico hasta un 

problema de curriculum, o ambos. Coma el primero no lo podemos 

detectar específicamente en muchos casos, es import~~te enfatizar 

el segundo, dentro de un ambiente especifico. El ~·.edio ambiente 

escolar y familiar en el ·que se desenvuelve el niMo tiene un 

eFecto muy importante sobre su conducta, de hecho, no crecmo~ ~ue 

ningún proFesional descarte esta posibilidad. 

El GmUlente escolar debe de ser dirtgido no solamente a 

desarrollar experiencias cognitiv~s con finalidades de mejorar 

sólo el rendimiento escolar, sino también se d~be hacer énfa5t~ 

en el establecimiento de habilidades para relacionarse con otros. 

El medio ambiente a ser creado debe 

emocionalmente al nlMo, el cual puede sP.:r 

sopot·tar 

lograoo ·a 

social 

través 

y 

ele 

crear un 6mbierlte estimulante, cálido y aoropiado al nlv~l de 



desarrollo del niMo, en donde se le permita desarrollar su 

autoncimio, en cuanto a tomar decisiones, a s~r apoyado en sus 

intentos de nuevas respue5tas a una tarea, a permitir el 

enfrentamiento a la resolución de problemas. a permitir la 

socialJ.zación con campaneros y adultos, y ser respetado como 

persona pensante que es capaz de realizar muchas tareas ~iendo 

todas ellas irr.port<Jntes, de esta manera, el nifio podrá arJq1Jlr1I 

la seguridad y motiva~iOn, para de5arrollar su potencial ~l 

méximo. 

Por otra parte, el ambiente familiar es una fuente de a~rendizaje 

y apoyo a toda lo que hace, ya que los padres y los hermanos 

moldean y programan su conductd, lo cual est~ matizado por la 

form~ en que el se conduce dentro de ella. Més tarde los patrones 

de conducta adquiridos en ~u ~amilia son ewhibidos en el 

~scenario ~scolar, los cuales son la base para su comp~rtamiento 

dentro de él. De la misma manera en que su conducta dentro del 

esc~n<Jrio familiar es estimulada y apoyada, él espera que suceda 

lo rnismo en cualquier otro medio. ruando ésto no sucede hay una 

alt~ probab!lidad de que s~ presente un problema escolar y/o 

algún otro tipo de dificultad. 

O.:ido oue la f'amilia es una f'uentc importante de estin1ulación, aún 

cuando el factor d~terminante de los problemas de aprcndizn.je 

sea de tipo neurolLlgico, bajo un 3decuado apoyo familiar el 

individuo ouede tener un oronóstjco más benigno. De tal manera 

que es importantP. que la escuela fomrmte la vJnculucton con los 



padr·es de f';:imJli"3, con el fin de que el nino tenga posibilidades 

de desci1 rollar51-~ Jnlegralmente. 

Siendo congruente con este trabajo, 

construclluistn representndos pur autores como 

el acercarniento 

Piaget, ( 1980), 

Re id 1 Hresl<o y Swanson { 1993c) o Vygot!lky ( 1978) ofrecen 

posibilidades para el diagnóstico y tratamiento de los problemas 

de aoranrJiz . .:ije. Las reflexiones mencionadas son las razones por 

las que hemos elca!do 1?·:-.ta orientación 



CA~ITULO II. UN ACERCAl'llENTO CONSTRUCTIVISTA A LOS PROBLElllllS 

ACADEJ!IICOS. 

1. EL CURRICULUM CON ORIENTACION COGNOSCITIVA: Caracteristicss 

Esenciales. 1 

Corw:• \H:remo9 11169 adelante, e5t;o proouestü 5e er•cuentta ba5ad~ en 

la teoria rJ~l de!.art'ollo evolutivo acl nif'io en 

1nv•~st1gac1ur.>.Js que apoy:"n un modelo de dcsorrollo cogno~citivo. 

Las habilidades cognttivas del niño se desarrollan mediante la 

exploración activa e j nvestigaciOn. pox· descubrimiento personal, 

reorganización fi~ica del ambiente e interacción con los adultos 

y compaf'\eros. 

Tanto el maestro como el niMo tienen una función especi~ica 

dentro del salón de cla9e, en donde ambos pueden planear y 

evaluar lae actividades y eMperiencias opropi~das para el 

dcsa~rollo evolutivo del nlna. Para ésto se establece una rutina 

consistente y un ambi.ente org~nizado que facilite el aprendizaje 

activo. 

Este propue!>ta tier.e sus ralees en una apro><imoción 

conqtruct1v1sta, y h~ sido aplicad~ principalmente a la educac!On 

preP.SCCllar. Para esta investigación ~e 11~'.:ó a cabo a nivel de 

educaclón primaria. A continuación haremo5 una resena de la 

1 La descripción del e.o.e. fue elahorada tomando como refcrencie 
el at"ticulo de 8a.rocio, R. ( 1992). 



historia del Curriculum, sus bases teóricas y sus 

caracteristicas. 

a) Historia. 

El Curr!culum con Orientación Cognosc!tiv<.'I CCOC), füe 

desarrollado originalmente por la Fundación de Investigaciones 

Educativas High/Scone. bajo la dirección de David Weikart con 

sede en Ypsilant1 1 Michtgan naciendo como ·partE del movimiento de 

educación compensatoria de los af'los sesenta en los Estados 

Unidos. Esta propuesta educntiva ha ido cambiando a través de los 

a~os hasta alcanzar su versión actual, la cual se describe en el 

libro "NiHos pequel'Sos en acciónº (Hohmann, Banet y We!kart, 

1984). 

El desarrollo de e~ta propuesta educativa ha pasado por varia~ 

Pases, la última de las Cl!ales se reser.a en 11 NiMos pequef'los en 

acciónº (op .ci t) • 

Al revisar la teoria de Jean Piaget, se percataron que era el 

instrumento que les faltaba para apoyar el desarrollo cognitivo 

del nino. sintetiza11do el programa de la siguiente r,1anera: ... •:el 

mae5tro acepta la idea de que los nif'los se encuentran en 

diferentes etapas de desarrollo y trata de ensenar a cada uno las 

habilidades p1·opias de su etapa para Que pueda avanz-=t'!' a la 

siguiente. Aún cuando se emplea la terminología piagetfana y la 

clase se organiza en torno a metas de deoarrollo, el maestro 

todavía instruye Primordialmente mediant~ preguntas para las 

cuales ya conoce la respuesta: prueba con~tantemente a los niMos 

•t,I 



con sus preguntas. El niflo tiene mAs libert.:Jd aue ar.tes para 

interactuar con el ambiente, pero no ~.u le concede el tiempo n. la 

libertad para tomar realmente la iniciati\Ja o, mas adecuadamente, 

para compartir la iniciativa en el proceso de aprendizaje.'' 

(Hohma11n, Banet y Weikart, op.r:-it.) 

Actualmente la mf!Jor dc~cririción del Curriculum con Orientar.::ión 

Cognosci ti11.l se encuentr;;i en la trdducción de la obra de Hohmann, 

Bant::t y Weikart, (op.cit.) 

Resumienoo lo ocurrido en estas fases, podemos decir que el COC 

es un programa educativo lnr.cvador p~~a loe nlnos preescolares, 

que pretende hacer realidad una serie de im~licacione5 

pedagógicas que como yo dijimos, se derivan de la teoria del 

desarrollo intelectual de JP.an Piaget. Su objetivo primordial es 

l.:rear un p1~ograma educativn que sea vél ido en términos de 

desarrollo, es decir, Que ejercite y desafíe las capacidades que 

surgen l:::•l una determinada etapa del desarrollo: que estimule y 

dyude al n1f'\o a desarrollar su patrón distinti\JO de intereses, 

talentos y metas a lnrgo plazo: y que pre~ente la eKperiencia de 

aprendizaje cuando eJ. alumno se encuentre evolutivamente en 

mejores condiciones para d9minar, generalizar y retener lo que 

aprende, asi como de relacionarlo con las experiencias previas y 

las expectativas futuras, <Hohinan, Banet y Weikart, op.cit.) 

En México, el Curriclllum con Orientación Cognoscitiva fue 

adaptado, aplicado y evaluai..1o a través de un proyecto de 

investigación que se llevó a cAbo durante cinco a~os en el Jardin 

de Nif"io•J "Antón 5. M.:ilolrenl<0 11 durante loo: 80 •e. Los resul tadoe. de 



esta investigación han sido reportados en dlversa'3 fuentes. (En: 

Barocio, Espril'.I y Garcir1, 19B8a y 1988bl. Tarnb1én, com(·1 oroctucto 

del trabajo tealjzado se han efectuado otras investigaciones 

CVeáse: Barnc!o, Garcia 1 Rojas y Alatorre, 1991). 

b) Bases conceptuales del modelo de High/Scnpe. 

Dentro Ue los fundamentLl~ que. subyact::n al Curriculum con 

Orientación Cngno!\citiva de HiCJh/Scope, estan por una parte una 

serie da creencla9 acerca de lo nue es de~eable para lo educución 

del nino. Po~ otra, estén las teorias e investi~bción acerca Uel 

desarrollo de Piaget y otros auto~es, que han guiado la elecciOn 

de metas y procedimientos instruccionale~. 

Creencias acerco de la educación . ., 
Los progra1nas educativos deben responder a las necesidades de 1.ma 

sociedad cambiante. No es muy probable que los estudiantes puedan 

adquirir a través de una e~periencia educativa toe:' o el 

conocimiento Que requerir~n en el futuro. Porque si bien es 

cierto que 105 niílcs deben adquirir habilidades acadAmic~s. 

también tienen la necesidad de poseer habilidades personales y 

actitudes que les permitan desenvolverse cc1n confianza en las 

relaciones humanas y usar el conocimiento oa:-t1 resolver problemRs 

en este momento y en el futuro. 

Los nH\os aprenden a ritmos difercnt.r:!s y tienen intereses y 

experiencias distintas. Su potenct.11 de crecimiento probablemente 

I" 



de su5 experienc1a5 de aprendizaje en ambientes en los cuales 

puedan comunicarse libremente con sus campaneros y otros adultos. 

Estas e><µeriem:ias de aprendizaje deberian incluir muchas 

oportunidades para 'formular problemas interesantes a través de 

activJdodes en la5 Que puedan trabajar con materiale~ concretos. 

La adquisición del len3uaje y otras habilidades académicas 

frecuentemen~-e se logran durante el tier.iP,ca en oue los ílil"los 

trabaJan re~olviendo problema~ que ~llos rnlsmos se plantean. Las 

capacidade~ cognitivas 11 subyacentes" se desarrollan en estadios y 

las actividades de aprendizaje en las escuela~ deberian apoyar el 

crecimiento de estas aptitudes. 

Dentro de l~ reforma educativa en Est~dos Unidos, un prooóslto 

importante ha sido el mejorar las oportunidades de aprendizaje 

académicas para los ninos de bajos recursos. En muchas ocasiones 

el acercamlento a estos problemas ha sido el ensenar hab1lid8des 

académica5. básicas a través de ejercicios y otros métodos de 

instrucción directa. En contraste con High/Scope, los maestros y 

padres 

amplio 

de Familia 

rango de 

que participan ahi, 

habilidades en la 

buscan desarrollar un 

solución de problemas 

concept;uale~ y la comunicación interoer~onal esenciales nara 

vivir satisfacto~iamente en la escuela y postei·iormente cuando 

llegan a adultos. De esta manera l~s habilidades académicas son 

una narte fundamental pero lim!tadu del aprP-ndizaje total del 

niilo. 

En base a l<ohlberg, (1968) Hig/1/ScopP. .'In consJdera qu1-: el 

prooósito fundamental de los pro•]:-am.J<S e1j11r;attvo"'. sea el ·"f':el~rar 



la tasa a la que los ninos adquieren capacidades CQ9nitivas. Por 

lo tanto, H!gh/Scooe no dteena e.1erc.1c1os para "acelerar" el 

desarrollo cognitivo de los niMos. MAs bien, los provee de muchas 

oportunidades para que usen, de manera con$tructiva, en una 

diversidad de escenarios, las habilidades qu2 ellos ya tienen. 

La aplic;,ictón que hizo High/Scope ele la teoría dE:! Piaget no es 

directa, més bien representa adaptaciones de algunas de las ideas 

de sus escritos. A continuaciOn se. descr.iben algunas de lñs ideas 

que le han sido Otiles. 

Estffdios de desarrollo cognitivo. 

Para Piaget, el desarrollo de los ninos es un pr·oce5o 

diE\COntinuo. En apariencia estos estadios son secuencias 

invariantes que se rela~ionan vagamente con la edad cronológica. 

Para High/Scooe estos cambios cogn!tivQs relacionados a la edad 

establecen ciertos limites en el rango de tareas que los 11!f"ios de 

una determinada edad con1prenderan, de acuerdo a los di Ferentes 

estadios t·e desarrollo se pueden planear .<tr:tlvidl3des y m•~teriales 

ln5truccionaJ_es ar1roo1ados al ni\/el de ct•mnrl3!n!....1ón de lo·; nif"ins. 

Conceptos matemáticas y cientiPicos. 

Para apoyar el üprendizaje de los ninos en la~ ciencias y en la~ 

matemática~. dentro de High/Scope, se seleccionaron 

conceptos oiagetianos como las clases, las relaciones, la 

cantidad, la conservación, el espacio, el tiempo y la cau~~liddd~ 

Fueron utilizadas actividades tales como coser, trabajar- con 

madera, hacer mú~ica, etc., las cuales dan 1 a oportunidad para 



que los ninos usen sus repertorios de conceptos al solucionat· 

problemas y razonar activamente. 

l'll'=canl~nos para el aprendizaje. 

Ot:i..·os mecanismos para el aprendizaje que han influido en la 

perspectiva de High/Scope son: 

1. ~a representación. Piaget (1970) estable~e que los n~~os 

adquieren conocimiento a través de un procc20 11 reprcsentacional 11 

que l l~IJ-3 n lt. fu1-111oci6n de eStructuras cognitiva e llamttdas 

esquemas. En 1-tigh/Scope se tradujo esta inf'ormación acerca de la 

representación en el "proceso del nif'\o" de planear-trabajar-

1·epresentar-evaluar. los niños usan la represent~ciOn como un 

instrumento activo para ganar y consolidar ~ntend!miento. 

Los n1rtos del COC logran la representación del conocimiento a 

través de tareas como: a) planear actividades que se llevarén a 

cabo, describiendo éstas sus resultados en afirmaciones 

verbale:s o escritas: b) imitar experienclas pasadas en las 

actividades de juego y construi1· representaciones de objetos 

familieres; c.) dibujar objetos, mapas, diagramas y gráficas para 

representar inleracciones con el ambiente: y d) preoarar 

materiales eser! tos con el fin de r.:onstruir. t1abi lidades de 

expresión y comunicaciOn. El proceso represt:ntacianal e~.usado en 

el modelo rJe High/Scope para apoyar la transformación de las 

experiencias en contenido conceptual. 



2. Experiencias i:on objetos materiales. Como Piaget aseguraba que 

la fuente Pl tmordial del aprer1dizajP. estobe en la manipulación de 

m.'!.teLlales concretos para soluciona[' problemas. High Scope retomo 

esta par-te. Pcru la rianipulación de objetos si mismo no 

garantizan qu~ el a¡irPnrlizaj~ ocurra, sino cuando las .Jctividades 

llevan a la formulación de problemas y esfuerzos serio~ por 

i·csolvel"los es lo que hace que se dé .:::?l aprendizaje. 

3. r.e~':'J!'rol1o de h:lbllidüdc:::. socltlles y d~ cumun.!.cación. Piaget 

(1962), Smllanski (1968) y B['uner et al. (1q66) scnalan que las 

experiencias de interacció11 social pueden int'1uenclc1r· la taf,.3 de 

desarrollo cognitivo. Por lo que la disposición fisich del ~alón 

debe ser diseñada para permitir que los nif"lus interact.úen 

frecuentemente en pequet"ios grupo~ co11 P.1 fln de u~presentar su~ 

percepciones y sentimientos. La~ areas de trabajn Fa~il!tan la 

oportun!dad pa;-a que se dé lr interocción nii'\o-niño y niílo­

adulto. Par ot¡·a parte, la er.señari:..-:n del lengua.i·~ t!SUl bi'lsadn P.n 

creencias de que éste es una habilidad social de que el 

lenguaje hablado provee la base pa['a ~l lenguaje esr:1 i tll, como lo 

St::!í'lalan Van Allen ( 1979) y Stauffer ( 1975). El GOC Pl opQ['C'ion;:i 

muchas oportunidades para que los niños ~e comuniquen e 

interactúen 

experiencias 

socialmente, a traves de narraciones 

personales, pidiendo in~ormación par-a 

de 

proyecto, diversas actividad~s de lectura y escritur,,, eti:. 

sus 

algún 

e) Caracteristicas del Currículum con Orientación Cognoscitiva~ 

El modelo educativo del Curriculum con Orientación Cognoscitiva 



postula 11 metas a largo plazo, que a su vez ·_.e clas1 f'ican en 

t~es grandes categorias: 

I. Persecución de intereses e ideas. 

HabilJ.dades para decJ.dir acerca de quP se va a hacer y cómo 

se va a h1;1cer. 

HAbilidades oac-a definir y solucionar problemas. 

AutodiscioJ.!na, identif'icac10n de metl:is 

capacidad ~~tu l~evar a cabo y completar tareas autoelegidas. 

Un espiritu inquisitivo y un sentimiento personal de 

metas y valores. 

Desarrollar interese!'. y/o af'ic!ones que puedan ser cultivados 

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

II. Vivir y trabajar exitosamente con otros. 

Habilidades para participar con otros ninos y adultos en la 

planeación en grupo, el esfuerzo cooperativo y el liderazgc. 

compartido. 

Habilidndes para comprender la manera en que otras personas se 

expresan a través del le~3uaje o de las representaciones escrita, 

artística y gráfica. 

La apertura a los puntos de vista, valores y conducta de los 

demás. 

III. Usar un aniplio r.:ingo de habilidades fisicas e 

intelectuales. 

Hab1lldade~ de expresión -hablar, escr!b-1r, dramatizar y 

representar gráficamente les exoeriencias, sentimientos e ideas. 

Habilidades para aplicar la clasificación, la seriación y 



razonamiento espacial, ternpor~J y cuan ti tütlvP en 

situaciones de la vida. 

diversas 

Hab111dade9 en l~g ortes, c!er1cJa3 y el mov1m1tr1tn fiaico como 

vehículos hacia los cuales dirigir los talentos y energias 

personnlP.s. 

Para lograr estas metas, el programa eductltivo propone tres 

elomentas estructurale'3: el arreglo del salón en Areas de 

traba ii:", rutinc dlari~ consi~tente y un proceso de 

olaneación, r..:onducción y evaluación de la ensef'lanza guiado por 

]as experiencias clave para el desarrollo intelectual,socio­

emocional y mott'iz del nli"lo .. 

a) El arregla del salón de c.l.:ise en areas de trab.'1.i<J. 

La :r.aner-a en que un maestt"o dispone y arregla el esp.;icio fisico 

de un salón de clase, a~ecta lo que los niños hacen, lo que 

pueden hablar respecto de su trabajo, las relacione~ que 

establecen con otras personas, la forma en que usan lus 

materiales, etc. En una palabra. afecta el contexto en el que la 

enser.enza y P.l aprendizaje pueden ocurrir. 

Un ambiente en el que sólo hay mesas y sillas enfrente de un 

escritorio no crea oportunidades para el aprendizaje activo, para 

el desarrollo de la dutonoMia, para la interacción social, ni 

para el ajust~ a lo diver~!Carl individual. Lo q1u~ se necesita e!'> 

espar:io en el que los nif"tos p1.1edan mover~e. e><perimentar, 

elegír, ar.tuar y trabajar !:>Ulo:. o ctin otros. 



Debido a lo anterior, el espacio del salón de clase se urgur1izn 

en areas de trabajo bien definidas, en donde se 1Jxhiben 

moteri<ilc·-· Oldenctdo~ y ·~tll.¡uelados clararnente, lo cual '-'ermitc 

que los nifio5 seleccionen un sinnúm~ro de activldaden en las QUt:! 

el aprendizaJe activo es el lngr~dier1te esencial. 

El programa considera establecer cuntru areas básicas: la de 

L.L1n~r1·ucc.ló11, la úel llogétr, la del tlrte y el área tranquila: sin 

embargo, el maestre puede arl!cionar otrns si el inteLés de los 

ninos asi lo requ!ere. 

Cada una de estas l1reas permite que el nif'\o elija, 

con~truya, clasifique, compare, ordene objetos, 

experimente, 

mane.'~ el 

esp<lcio, desP.mpei"ie roles, represente sus r"ixperiencias, cuer.te 

objetos, se rel.Jclone y hable cnn •Jtros, etc.; es decir, 

¡_¡ropc1r-cinrv11r el marco en el que puede ve1·if1carse el desarrollo. 

Por lo general, el arreglo y equipamiento del !-alón de clase es 

un proceso continuo. que el mae!:itro percibe como una estrategia 

ba~lca de enseManza puesto que le ayuda a adaptarse a las 

necesirJades e 1nteresf1s d~ .l11ts n:fnos y le permite promocionar las 

llamad~s ~xperiencias clave. 

b) La organización del din de trabajo: la rutina diaria. 

Los seis prinG1plr.J5 que fundamr.mtan la rutina diaria son los 

siguientes: 

11 1. Ln rutlnn diRrlo r~ .. t:ó pura ~Jar r:r.n5tanc!a. llna rutlna 

.-.onstante rJ<-1 di rece i ñn ,., lo·:. niñ1, _,, lt=!·, '1yuda a d1~·,,Jrrol l·"lr 

r.nntrule& lnternn5 y 11.~. do ~~~lJI i~~d. 



2. El establecimiento de una rutina diaria se basa en la 

necesidad que tiene el niMo de trabajar activamente y do tomar 

decisiones. 

J, La rutina diaria provee un marco de ref'crencia dentro dGl cual 

los niños se responsabilizan de crear materiales actividades 

para su propio aprendizaje. 

4, La rutina diaria perm:te una variedad de interacciones entre 

n.:!nos y adultos. Hay tiempo oara que el nli"io traba.Je solo o ·con 

otros nlf"ios, individualmente con el adultu, en oe~uenos grupos y 

con todo el gl:Upo. 

S. La rutina diaria permite Que los nif"ios troba,jen en ambientes 

diferentes durante el oia: el salón de clase, el patio de recreo, 

el espacio fuera del salón, etcétera. 

6. La rutina dieria ayuda al maestra a tener un ambiente ordenado 

en el cual ensenar y asi poder trabajar en e~uipo corl atrae 

maestros." Oiigh Scope, 1982, p. 15). 

La rutina dia1~1a del COC comprende los siguientes periodos 

básir.:os: 

1) Planeac!On. Durante este periodo 105 niMos se reúnen con 

el maestro para hablar ac~rca de lo Que piensan hacer durante 

el periodo de trl'lbsjo. El rnacstro puede conduc1 t lo de \/ariag 

maneras¡ por ejemplo, preguntar al nii"io qué piensa hacer o 
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pedirle que dibuje lo oue PlAn~a reali2·sr o pedir que el grupo 

piense en lo que desea hacer. 

2) Trab&Jo. Es el nerlodo durantR el cual los ninos realizan lo 

QUE! planearon, U5ando los diferentes é.rear.. 

Un visitante que observara durante cinco minutos eete periodo, 

nif'ios hac1endo un dinosaurio de paoel con el que han estado 

trabajando durante varios dias¡ un n!Mo com~ntando con el maestro 

el dibujo que hizo; vacios ninos oyendo un disco e inve.nt.:"lnclo un 

baile; tres ninos martillando l!n la mesa de carpintería: du3 

lliMo9 jugando a lti loterin; cinco ninos, un adulto y dos osos 

montados en un carro construido por los nif'ios. rumbo al cine: dos 

niMcs haciendo una larga Fila de carros y camiones. Si el 

\/isitante se quedara més tiempo, verio como los nincs hncen otros 

planes a medic4a qua van terminando sus nctivldad~~." (Hlgh Scope, 

1982,p. 18). 

3) L!mpieza. Durante este periodo. los niNos guardar1 los Juguetes 

y materiales que utilizaron durante la etapa de tr-,.bajo. Para 

el maestro, este periodo constituye una opurtunidad més para 

promover experiencias de aorendizaje, 

4) Recuerdo. En este lapso, el nino tiene la oportunidad de 

hablar acerca de lo que hizo y de relacionar lo que nlaneó con 

lo que logró¡ crmstituye un periodo ideul o ara la 

representación de las e~periencias. De la misma man~ra que con 



la planeación 1 el m¿¡estro puede conducirlo de diversas 

maneras. 

5) Grupos pequenos. Este periodo y el del circulo contribuyen al 

equilibrio entre la iniciación de experiencias por parte del 

niMo y por parte del maestro. 

En este pe1iodo, el maestrü se reúne con un pequeno grupo de 

nif"\09, entl't:o cinco y ocho, para proponer le realización de una 

· actividad elegida por él que permita promover alguna de l~s 

exneriencias clave. El maestro elige las acti\/idades siempre 

·función de lo~ intereses y habilidades de los niMos con los que 

va a trabajar. 

Al igual que en el p~riodo de trabajo, los r.iflcn trabajan 

activamente con los materiales, hablan con 5U5 campa~eros y con 

el maestro acerca de lo que hacen, y pueden realizar su trabajo a 

su propio ritmo y a su manera. 

El grupa pequeno ofrece al maestro una oportunidad excelente para 

observar a los ninos e inclu5o puede usarse como un laboratorio 

en el que se prueban materiales y estrategias. 

8) Circulo. En e~te periodo, el maestro propone que los nifios 

realicen alguna actividad colectiva, como ~nntar una canción, 

escuchar un cuento, jugar a "Simón dice", ha?lar del paseo 

del dia sigui~nte, etc. Este es el únir.o periodo en el que 

todos los nifio9 se involucron simultdneamente en la misma 

acti\JJdad, pero siempre con el propósJtD de promover alguna 

.... ·. 



11 experiencia 

participan. 

clAve" y de CJbservar a lns niños mientras 

7' Actividades al aire libre (recreo). Durante este lapso los 

niMos pueden ejercitar sus músculos; pueden correr, saltor, 

brincar. trepar, deslizarse, empujar y lanzor cosas, gritar, 

esconderse, rodar, etc~tera. 

Para el maestro, éste no es un periodo de descanso puesto que 

debe involucrarse activamente en los juegos y 9Ctividades de lo5 

niMos, hablar ellos acerca de lo que hacen, ayudarlos 

resolver problem3s, en pocas palabras, apoya~, estimular y 

!impl!ar sus experiencias. 

Los periodos bésicos de la rutina pueden· enriquecerse al incluir 

otras actividade5 que se realizan normalmente en el jardin de 

niMos. e) La planeación, conducción y evaluación de la ensenanza. 

La planeaclón en el Curriculum con Orientación Cognoscitiva se 

deTine como el proceso dinémico Que da sentido a la clase. a 

travPs de la obser.vaciOn. discusión, experimentaclón y evaluación 

de los intentos del maestro {Ransom, 1978). Cuando el maestro 

sigue este proceso, el resultado es un programa qua realmente se 

adecúa al g~upo de ninos que estén siendo ensenados. 

Es importante aclarar que el cae no proporciona respuestas 

directivas 

una forma 

parn la planeaciOn de la ensei"lanza, iné.s bien, of'rece 

de observar las Accione~. Da posibilidades. 

convirtiendo al maestro en el creador de su propio programa. Cn 

1·•¡ 



base al cunoclmiento dP. un grupo de nii'\os, el maestro planea 

experiencia~ de aprendizaje para ellos. 

Al planear, el maestro se representa el proce5o de planeación, 

enseñanza 

elementos: 

y evaluación como integrado por los siguientes 

conocimiento de la5 metas del program~ 

olaneaciOn de los e~oeriencias clave 

uso de estrategias de enseP'ian..:a 

observ~ción de los niños 

Ln~ metas del programa represent<,n los valores básicos ~obre los 

cuales se apoyan todas las acciones, act i 11idüdes e interacciones 

del me1estro con los nU'ios. 

En aJ.g11nos progrí:Jmas, el maestro dice al nif'\o lo que hay que 

har,·;r. En el COC, el 1r.3estrn deja que los niño·::. decidan lo rwe 

quieren héWf!l' y loo:;, ayuda éi organizar, describir y aprr:nrier de la 

experiencia; lo que el nU"io elige hacer e~ el l)unt:.o de part id.3 

rnna promover lus llamadas experiencias r.lave. 

Las experiencias clave son actividades gP.nerales y procesos que 

se deriwm de las características más importantc3 de los. nii''ios 

preescolares y 

maestro: "No 

que guian 

tienen la 

la planeación 

intención de 

y la ensef"ianza del 

crear situaciones 

fragmentadas de .:iprendizaje y ensef'\anza, organizada'3 en torno a 

conceptos esoecif'icos ... se diseP'iaron mós bien para concientizar 

a los maest1·os acerca de los contenidos y procesos básicos 

con lo!'. que puede enriquecerse y ampliarse cualquisr actividad. 



En conjunto constituyen el mJrco de rePerencia para apoyar el 

desarrollo del nif"lo .•. 11 (Hohmann y cols .• 1984, p. 4). 

Las experiencias clave guían la planeación del maestro porque l~ 

sirven de punto de partida para generar actividades y estrategias 

de ense~anza que apoyen dichas experi~ncias. Además las 

experiencias clave dan al maestro un contt.~xto para trabajar y 

hablar con loe nif"íos. Al entrer en contacto con el proyecto de un 

niño, el maestro puede decir: ¿qué mas podrias hacer con esos 

bloques? en lugar de 3implemente aTirmar: iqué bonito! 

También son una guia para las obser11aciones q1...11: el maestro puede 

de 5US nir1os. CPrno es té.n relacionada~ con las 

car.acteristicas del niño pr~escolar, le ayudan a entender lo que 

los nif'los hacen en el aula, le pcrmi ten \ler las <"rJ'lEts con l n 

perspe1;t1v.'l del nino. Por ejemplo, al comprender la manera en que 

el niño se~ acerca a la cstt'uctur·:ición del tiempo, el mae~tru 

puede comentor desp1.Jé'3 r:ft=> un paseo: lqué Fue lo primero Que 

hicimos al lleg~r· al zoológico?, en lugar de ¿a qué hora 

llegamos?, y observar con interés la respuesta del nino. 

Las exp~riencias clave están organizadas P.n tres grandes 

categorías: desarrollo intelectual, desarrollo social y emocional 

y desarrollo motriz. 

Cada experiencia clave puede tener lugar a través de un sinnúmero 

de actividades y en diversos niveles de desarrollo. 

Además, el maestro debe preocuparse porque las experiencias clave 

no ocurran aisladamente sino Qlle se integren a cualqL•ter 



;1ctivida1j real de aprendi.?aJe; y. sobre t.odo, debe estar 

consc1entL~ de la c~trechei Jnt:errelaciñn que t::xiste entre lAs 

diver·;)as expe_riencirls: "Todas las actividades preescolares dt:! 

aprendizaje deben construirse con base en las experiencias 

activas can los obJet.ns. Estas experiencias activas pueden 

arnpl tarsf. a través del lctiguajc y de la representación no 

verbal, .. '' (Hohmann y cols., 1984, µ. ?.4). 

En síntesis. la!'i ~xoerienci.::s clave dan al maestra la her1·amicnta 

que le permite construir a partir de las actividades y los 

intereses de los nif'ios; por ella son la colurnna verteb;.•al del 

cae. 

de ejemplo, en el cuadro 1, se describen las 

experiencias clave para la cla~if!caclOn. 

1. Investigar y describir atributo~ de la!, .. Josas. 
2. Observar y describir las ~emejanz;i~ y dilercíl,;ia:;, 

clasiricando e igualando. 
3. Usar y de:;cribir objetos en f'arma dif"erente. 

4. ~~=!:ras~~r~u!ª~0c:~~~!~~~=~icas que algo na posee o la . 

5. Retener en mente más de un ~tributo a la vez. 
G. Distinguir entre algunos y t:-idos. 

·-- ·--- -----------------------
Cuadra 1. Ekperiencias clave para la clas11~1car:ión. 

Las cstrntegias de ensen~nza estñn representada~ por lo que los 

maestros hacen actua lm.-~ntc cnn lo::; nliios: la manera en que 

jritcrc,t.:tt'1~·1n, las preguntas que h¿¡cen, las acti\/idades que 

of'recen, etc. 

s1gu1t:nt~~" 

f~-:.t1ategias: 

.... , 



'I) Proporcionar materia les. Un ;.imbiente t• ico en posibilidades, 

cstimulñnte, invita al nif"io lü acción y a 

e~perimentación, 

aprendi.¿nje. 

es decir, posibilita experiencias 

la 

de 

El rnat!stro aue usa el cae sabe y e~ttt convencido do que a travCs 

del acceso a materiales puede promover el desarrollo del nif"io y 

re~pandcr a sus intereses y necesidade~. 

2> Hacer pregunta5, Cuando el maestro construye a pa.,·t:ir de lo 

Que el nJf"io dice y hace y su objetivo es apoyar y ampliar la 

experiencia del nif"lo, una estrategia esencial son los 

plonledmientos que hace a éste a partir de la observación de 

s1.J .1ctividad. 

En el cae. el maestro olantea a lus nif'\os diversas preguntas 

(lqué pudr ias hacer con esto?, lqué pasarla si. , . ? , ¿por qué 

crees que son !gualr.~?. lcómo podrias resolverlo?), preguntas que 

retan las capacidades Que estan emergiendo. El maest1·0 no hace 

preguntas oara obtener respuestas correctas, cuestiona para poner 

en Juego los proceso~ del pens.Jmiento. 

3) Apoyar y extender los planes de los nif"ios. Se sabe que el nif"io 

aprende de su propia experiencia, de su actividad espontánea. 

Por lo tanto, el apoyo y la extcr1::;!0ri de los planes de lo5 

niños, a través de proporr.ion;ir m.1teriales y hacer 

se conceotueliza •::orno un~ e•jtr-<JtP.g1:'t b.~sif",i"J. Ln 

preguntas, 

idea e~~ 

sintrJnlzar-.:.e c1.:ir1 l.':\ experienr.f.'J del nillo, no l.f_mltarla o 

Jmponerle p1 euc11pnr·lnn•~!... qu1.:: ~!'.:.tón f'1Jera ch.'. '::".U e~ff1rn. Si el 



ntno esta actuado un rol, la inte~acción debe encaminarse a 

apoyar esta experiencia y a ampliarla en la medida que ésta lo 

permita; no se iritern1mpe la actividad del n1No ni se impone 

una p~eacupación. 

4) La enseñ41nza en grupos. El Cur-r· iculum con Or-ientación 

Ccgnoscitiva aspira a logra:i:- un equllibL·io entre la iniciación 

de experiencia~ por onrte del niNo y d(:!l adulto. El periodo de 

los g;-upo"=> peque.ñas y t!l circulo dan al maestr,o le oportunidatj 

para decidir ,-1Qué proponer, materiales 

seleccionar, cómo plantear la exot::tJ.t;r,c.1.&, etc. 

Esta oportunidad para crear e.1 contexto de la experit:mcia de 

aprendizaje es 
. 

lo que lleva a O['oponer la ensP.~anza en grupos 

como una ~strat.egia bésica. Por medio de los periodos 

mencionados. el maestro puede reaoonder de una manera més directa 

a l3s necesidades observadas, puede plantear posibilidad~s que de 

otra manera resultarian poco factibles. 

Ade..nás de estas cuatro estrate91es bil~li.;Q=>, el n'IRestrr.t puede 

valerse de cualquier otra que c.,nsidere valiosa. 

Loe materiales de observación - evaluación del ni~o ayudan al 

maes~ro a orobar la efectividad de sus estrategias de ensc~anza y 

a registrar el desarrollo de los ni~os. También ayudan a evaluar 

l~s necesidades de los estuoiantes y a decidir sobre qué 

experiencias clave enrocarse durante un perlodu de tiempo. 

Se requiere tiempo, esfuerzo y refle~lOn pd~a llegar a ser un 

buen Obser\:ador. En el COC 5e f'acj l 1 ta l'"!Ste proceso porque la 



observación del nino está intimamente vinculad~ con lo ensenanza: 

ocurre continuamente y se convierte en una manera natural de 

relacionar-se con los nlf"íos. El maestro sabe que en ella esté la 

clave para nrlantarse a las necesidades e intereses de estos. 

Pé1ra realizar y registrar sus observaciones, el maestro se •Jale 

de instrumentos form::iles, como el registro de observación del 

nino, o de instrumentos informeles como la guío de observación. 

A l~s tres cnractertsticas estructurales mencionadas, el COC suma 

la preocupación por establecer el trabajo en equipo y lo. 

participación de los padres de Familia. 

En cuanto a la oarticipación de los padres de famil!.a, en el COC 

se cons.ldera que cualquier programa de educación preescolar que 

aspire a tener éxito debe ~onsiderar activiciades o ara 

relacionarse con los padres de f'amllia (Scott-Jones, 1980). High 

Scope reconoce esta necesidad y propone las siguientes cuatro 

experiencias clave, a través de las cuales el maestro puede 

estimular y apoyar la vinculación entre la e=c~ela y el hogar 

(Hohmann y cals., 1984): 

1. Descubrir que los pAdres son maestros. 

2. Contribuir a la aplicación del programa. 

3. PlaneaciOn y r.·urticipaclón en las reunione5 entre pac.Jres 

y maest:-o~. 

'•. Adoui r ir- i.;onucimientos acerca del desarrcillo del nit"ío '/ 

del Curriculum con Or-ientación Cognoscitiva. 



rt) El cae y los nif1os con problemas académiC09~ 

Ante In ousen•.t~-, de trabajos e'.'.pec.íficos en lo:::. que eJ. Currículum 

con Orientar. ión Cognoscitiva ha)'·a sido uti l izacJo como proµue~ ta 

educativa para lo5 niños con problemas de aprendizaje, nos 

limitaremos cit01r c:1lgunas de las investlgactones que puedem 

apoyar el uso d~ ef'tn pronuAsta con este tiou de ni Píos. Ani 

mismo, indic1rf''TirJ5 porqué pensamos que c~.t..J orotJue2ta puede 5er 

una alternatiL'd di~ t.ratmniento para los nJños que pres1;:nt:an 

pt·oblenv~~ ucad;'.:r~ico::;. 

Consi0erando las t~orins mé~ recientes sobrt! una ap~nxlmaciOn 

interactiva de los problemas académicos y/o de aprendiz13je 

(Adelman. 1989~ Coles, 1989), se estima que P-1 factor madurativo 

de desurrol lo es relevante tanto en su etiologí.:i como en su 

recupera~ión, aunque es~os criterios ponen el énr~sis en el 

aspecto de responsabilidad Familiar y escolar. Romero C 1990) 

también aporta a este punto sei'\alando que en las dificultades de 

aprendizaje debe tomarse en cuenta el desarrollo madurativo del 

n!i'\o entendiendo este concepto como "disposición/disponibilidad" 

que incluye tanto lo madurativo et~~ •.:arécter genético como lo 

aprendido. 

Por otra Pürte, parece ser que los nii'\os con dificultades de 

aprendizaje manifiestan ciertos déPicits cognitivos comparadQ~ 

con niños normales. la mayoria dP lo~ niños que entran a la 

escuela elemental se encuentran en tr~nsic!On a la etaoa de 

operaciones concreta~, mientras que lo5 nif'\o!'l con problemas de 



aprendizaje contirnJan mostrrmdo cnrar.tert~.ticas de lü e:télpü 

preoperacional por un tiempo prolongado. Basados en la tenria de 

P1aget, lo controversia subre la aproxlmación hacia los problemas 

de apr·:rndizaJc, en relación con "una lasuna de desarrollo 11 o un 

"déficl t", se rc~1uclve en favo.>:' de :.:tH1~~ldert1r que hay una laguna. 

de aprendizaje. (Fakouri, 1981). 

La revisión que hAce ralcourl (1991> sobre las l1nplJcRclon~s de 

la t~oríi'l Piagetiana en el campo de los nroblcm<Js de aprendizaje 

sena1,, varias é1e~·. :;er consldr~roc:Juf:i. 1) nespecto lo 

evr,l11at.. ! ón se sef'i.:d._1 la 1~tilicfad del uso d~ las 

pia•;ict í .-n<JG w::tro ut.J1r:nr cil n.if'lo en c1erta~-.... ctivll!cidt:!$ eccdéir.!-::.:;::. 

o par.J tomar alguno decisión educativa, 2) Se serlala la 

imporb1nclc del uso de la plar.edción cie la e11scf"1.:inza basada en la 

comprensión conceptual del contenido del Curr iculum y en ~-u 

;vJecuación a 1.:i elapc:. du ::!esorrol lo cognl t11.'o en que se encuentra 

el "nif1o. F"inalment:e sobre lo t.Jase de alguno::> estudios por 

ejemplo Trao~nier & Liben, 19?9 citildos por (FakOLJri, 1991), 

sugleren que lo;, nii1os con. dif':!..cultades en el aprendizaje 

nc~c~it~n n•A9 estructura y oraan!zación en l~s situaciones de 

aprendizaje, que los ninos considerados normales. 

nP ~5t~ mnncra, l.:is razones r1or las cuales creemos que el COC es 

una opc!011 para el tratamiento de los ni"'os con problemas 

ar:c.idérnicos. se re~ume en lo <.:itJIJ1P.nt~: 

1) El r:. O. C. es un orr:igrama fu.1dament.:J.lmente dirig1 do :1 promover 

el de~arrollo intelectual del niílu a través del arreglo del salón 

en áreas de trabaJC', una rutf.na di.]ria. est1uctur.~d...1, una 



olaneaciOn, conducciOn y evaluación de la ensef'\anza basada en el 

ueo de F.:xoer1enrias t;lave oarfl el desarrollo cognitivo. 

2) Porque es un progr~ma que provee de una estructura al n!Mo en 

la cual es oos1b1 e combinar· e'lt'periencias de aprendizaje iniciadas 

por el maestro y e)(periencias de aprendizaje Jniciadas por el 

niño. 

~J) Y como lo senalan lo5 dato~ de <takour1, "1991; y Reid, 1993a), 

la oportunidad para planear, llevar a cabo y evaluar las 

act!vi dades eleglrtas (Júr el nit'ío tiene un Pf'P.r.to tm:1n.:~ant::: aou1·e 

el desan·ollo de liJ autoestima . 

• -,q 



2. LA PROPUESTA OE LECTO-ESCRITURA Y SU RELACION CON LOS 

PROBLEMAS ACAOEMICOS. 

1. Logre un dot1lnlo tnprano de hs reglas 
de lettun. 

2. Asegúrese que las habilidades fonéticas 
son aprendidas y tJHdu. 

J. EMeAe !u letn!I o 18' palabras una a 
11 vez, uegurl:ndose de que cada nueva 
htra o palabra esté aprer:dida antes 
de proseguir. 

4. Cor.vierta l!n obJell110 principal lil 
lectura Pf.rfecta de palabru. 

S. ~.t.allcr.te 1;; ter..::r.da J h 
antlclpación, asegurtr..:1ose de que los 
nillosle1ncci'1cuidai11l. 

6.Ponga especial cuidado ene11ltarque 
cetetln errores. 

1. Proporcione retroall•entaclOn lru:iedhh. 
8. Detec!I!: y conjja t011J1lentos 

ln1decu!dos de los oJos. 
9. ldentlfJque y Pft5le atenclOn npecial 

e lr.cedlata a lectores probletatlcos. 
10. Aseg(Jrese que Jos nlllos entiendan la 

l1porhni:l1 de 11 lectun y la gr&uedad 
de quedarse ah zaga. 

1L .toroveche durante h ensen1nZ1 de h 
lectuu, la oportunidad de tteJo:u 11 
ortog,.flo y 11 cspresl6n emlla, y 
taabten lnsbll en que se use el aeJor 
lngl!• hablado poolble. 

12. 51 el aétoda Que "U u~1ndo re~ulta 
poco nthf1ctor1o, lnhnte usar otro. 
bU sleepre 11 acetho de nuevos 
uterlales 1 Ucnlcu. 

•Las 12 uneras f~clles de h1cer dlflcll el 1prendh1Je 
de la lectura• por S•llh, rrank ten Gó1et Pd1clo, 
Kauffaan y col. 1 1982). 

La propuesta de Lccto-escritura promovida inicialmente por Emilia 

F*erre!ro :.· rl!&rgar1t'3 Gómez PalaciQ ha tenido un impacto muy 

importante a nivel nacional institucional en nuestro pais, debido 

7(1 



a que sus intP.rvcnciones con nif'\os "fracasadosº académicamente 

han tenido resultado5 positivamente dramAt1cos (Gómez Palacio, 

KauFman y col. 1982) 

La Dirección General de Educación Especial de la Se.cretaria de 

Educación Pública tr~vés de la realización de algunas 

!nveetigaciones, han perrnitldo consolidar los conocimientos sobre 

el Pt'aceso Qoe sigue el nino en la BdQuisiciOr. -jel slstema de 

lecture y escritura. Esto ha sldo dcterMinante en la orienttJción 

de algunos '.."'~r'"!,.~C 1.c.,,~, _ cor:m lo~._f.'".):'UP.V.:Ll.n..t.e..qr_,:idc>~-.---ef'o·-~--::r"~ ... _..__.. 

atiende a ninos reprobados de 1er. grado, que entre o~ras 

dificultades no han podido acceder a la lecto-escritura en el 

tiempo estipulado por la e9cuela (GonzOlez y otros, 19fl7; Gómez 

Palacio, Kaufman, ap.cit.). 

Desa~urtunadnment~, con mucha frecuencia los problemas d~ estos 

ninos son considerados como patologías y diagnosticados como 

disléxJcos o como consecuencin de algunA rli~f"uncJón orgánica, 

cuando lo que m.Jnifiestan es 1m 1Jrada mayor de dificultad .:iar.J. 

ap:-ender. Lo~ tratamientos que generLlmente san c.1plicados 

refuerzan las éreas perceptuales y/o de coordinación motora. Sin 

embargo, la 1nve~t1gación reali~~du po~ GOmez-P~lacio y col. 

demostró que la mayoria de las al terac!ones pres~ntada~ POt" t:!;)\.U!.::> 

ninos no son de indole perceptunl sinu con~ep~ual (Gonzálcz y 

otros, 1987). 

El px oblema central de la n1..iyorin de lf\'", estrategia!:l utilL:adas 

p<:ira cnsef'\ar a h!er y e5cribit' :-...:n apariencia :::;on dif'erentes, pero 

todos ponen el énf'asis r1e la cmH!Manza, en la transmisión de 
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conocimientos. La fundamentación teórica que surge en esta 

propuesta es la psicología genética de Jean Piaget relacionada a 

la ps!colingüistica contemporénea, que centran su enfoque en el 

verdadero actor del proceso de aprendizaje: el ni~G mismo. Es 

conveniente seNalar que no se trata de poner en práctica un nuevo 

rnétodo de ensefianza, sino de una propuesta para lograr el 

concepto de la lengua eser! ta. (Gúmez Palacio, Kauf'man . ::_.._,;3}_;..:. ... -. .. - .. 
op.clt;.) 

Las dificultades relacionada> con el proceso de conceptualización 

son muy similares la~ presentadas por n!Nos que asisten 

normalmente a la escuela reg"Jlar, sin necesidad de un apoyo 

especial. De esta manera, este enfoque diferente hacia la lecto-

escritura deja de lado el campry percepto-motriz para inter~sarse 

en la obtención del signif'icado de la lectura y la comprensión de 

la producción de textos. Intereséndo9e en la estructura y en l~ 

función de la lectura y la escritura con el ~in de lograr 

comunlcncio11cs claras (González y otros, op. cit.) 

Muchos af'irmarán que una grañ cantidad de nif'ios aprenden a leer 

fécJlmente con los métodos tradicionales y que los que no lo 

hacen es debido a problemas personales. Sin embargo, la re3puesta 

f'BdicA Pn r¡ue cuando un nif'io aprende i::l leer sin dif'icultad es 

fJOL·quc l1a alcanzaúu un n1v.:l de ccnccptt.:c.~izac!ón '3r.:err.R rle la 

lecto-esc.r1tura Que logra aprovechar al mé.><imo la información que 

le proporciona la escuela (GOmez Palacio y otros, op. cit.). 
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La propuesta de lecto-escrltura ~tiliz~d3 en este trabajo co~sta 

de lC..1$ S1Ju1er:~.1·' BS(.1••• tr,y. •_i:::r.t, -.)es Ll·.~~crlto5 POI' f;("m,l-:;: P¿tlucio 

y otros, (1.1n.cit.}. 

1) El nii"io aprende solo, no sin ayuda. Es decir, hay ciertas 

casas que el niño puede aprenrl1~r sólo cuunclo él mismo pone en 

juego su intelecto parn llegar con5truir un conocimiento, en 

f'unción d.~ ~u nropio procf::!~_o t:ogni ti\1C?.• ~l cunl t~v~!u2~r:irw 

dif'erente ritmo en cada ?>u-1eto. Lo importante es '-lUe el maestro 

debe conocer su papel resnectn al nii"io en este procr:-so. 

2) La función del mr.i.e')t:ro no es lo de 11 en~t:!f"lar 11 , p1;1rél que t;l 

nii"io repito y retenga lo inf'ormaclón, sjno lo de propiciar y 

estimular el dprendizaje. La relevancia en este punto radica en 

saber cómo propiciar el aprendizaje y en qué consiE>t.e l~J 

verdñdera estimulación. 

3) Propiciar el uprendi:zaj~~, es crear las candicionr.~ 

f'avarabl.es para que pueda aprender. Pat· lo que e-:> 111dispcr1·_,;;:1bl•-' 

observarlo, connr.erlo y escuct-1ar1c •. De. esta manera el mücr,t1c:. 

podrá descubrir el momento P.\JOlut l1...o en que se enc.:.Lenlrd 1-:::!l ni ñu 

pudiP.r.do .:iprovsch.u ] a informoci ó>1 prop:-_rcicnada. ·:'uü~do el 

maestro conoce y re·:.peta el proceso evolut1vi::i del n!f'lo r e.e ')Uht 

por el, esta en condiciones de estimulurlo ~decuadumente 

Favorecer el proceso de aprendizaje. 

4) En los rirncesos de aprendizaje, e5timul.:ir no ~ignificw 

queramos. Signi f'ic:.:a conocer el proceso evolutivo del niño y 

seguirlu de cerca pnra saber qué h2chos o situaciones pueden 5cr 



útiles a éste pr-oceso en un momF:?nto dadCJ. Es dccjr, que un lle: ·~e 

u ubJela sólo puede ser observable para el nino sj ·~stc di~pon~ 

ya de una estructuré1 cognitiva que le permita asimilar P.~.c 

estimulo. Pcr ejemplo, presentar un libro de cuentos con imágenes 

coloreadas no constituye un e~timulo en relación a la lectura 

p;:ar;_1 un bel.Jó de seis meses de edad. En cambio, para un niílo de J 

o 4 aMos si puP.de serlo, ~ún cuando sc~a leer, podrá tratar dLl 

lnterpretnr por si mismo el contenido a partir de las imágenes y 

asi ''leerlo'', o pedirle a un adulto que se lo lcu. E~ el ~P~n del 

bebé constituye un ~stimulo que trotará de comprender (lo mira, 

toca, chupo, voltea, etc.) pero no podrá efectuar ~l mismo 

trabajo intelectual que realiz~ un niMo mayor. 

5) La función del maestro sera más eficaz si éste es sensible a 

la actividad intelectual del nif"lo como su,:Jet.o cognoscentr., e:~ 

decir, como sujeto que permanentemente actúa y reflexiona para 

compr~rrder el mundo que le rodea. Todo ésto implica una actitud 

de constante ~lerta y continuo interés para investigar lo Que el 

niño s;ibe, y valul'ar y aprm1cchar este saber. Cualquier tarea 

será m:'l.s :1ccesible, gratl f' t.:;.:inte }' provechosa para el niño cuando 

·:»:- p...it r.e de lo que él sabe pc:ira ayudarle a amolinr o consolid.1r 

su r.onoc imiento, en L..1gar de "iniciarlo" constanternente en la que 

sabermJs o ~uponemos que ignora. 

6) Valor~r ciertos errore5 del nlno como instrumer1tos útiles 

que llevan al ~uj~to a la refleKión y al anélfsj:,, lo CL!Al 

conduce entender el proceso de aprendiza.je. El nif'lo al 

encontrar por si mismo la resoue~.tu a un determinn.do problema, o 



en caso de olvidarla, puede reconstruir en cualquier· mr:imento su 

propio proceso de razonamiento. En cambio, si sus errores 

únicamente 5U censu1·an, se stntiré torpe, 

disminuido, inseguro, cada vez más impulsado a depender de otro 

para resolver ~us pr0blemas y muy probnblemente se obstaculizará 

:::eriamente su proceso de aprendizaje. 

E5 importante 5ef"lfllar oQui Que ésto es una Pronuesta pnra el 

aprendizaje de la lengurt escrita, nu un método de ensef'ínnza, lo 

cual imµllca f"le><ibilidad en su manejo, ya 111;e carece r1F~ la 

r1g!dc:z propia de un métodn rJo l~ctura. Se part~~ dcJ ri!t"lo, del 

maestr-o¡ los pr:!.ncipios que la sustentan están presentes en tÓdo 

proceso coo;11lti_vo y por le ~~nt.o, son vólidus para todas las 

área~ oe aprendizaje. 

Ante~ de ingresar a la escuela, el nif'\o ya ha hecho intentos por 

descubrir l~s reglas que rigen ese objeto de conQcin1iento QL1C es 

la e5Cr l tura; es dP.r:. lr, f'ormtJla h l pó tesis que va rnod i ficanda o 

comprobando a mecida que las canfronta con 1~l objeto de su 

interés. 

Hay variante~ individuales entre las hipótesis que los ninos 

desarroll~n en relación a la lengua escrita: sin embargo, dicha~ 

variantes están sujetas a determinadas regularidades observables 

en todos los c~sos. Estas hipótesis nos perm1.ten conocer el nivel 

de conceptualización del nino, lo que permite la oportunidad de 

~aber cómo ayudarle a avan7.ar hacia la comprensión y uso d~l 

sistema de escritura. 



La forma en que el nif"io adquiere el aprendizaje implica un 

Proceso por el cual el nino construye sus conocimientos mediante 

la observación del mundo circunUantc, su acción sobre los 

objetos. la información quP recibe cJel exterior y la I'efl.exión 

ante los hechos que observa. 

En este proceso inter\/ienen la maduraci1~n, la experiencia, la 

transmistón social y la actividad intelectual del propio sujeto. 

La experiencia qu~ adquiere al manipular diverso5 objetos, ~s 

f'undamental oara lograr el conocimiento del mundo Fisico. Esta 

actividad perm1t2 al niño rP~lexionnr y establecer relaciones 

entrP. 1 r)S ot.Jjet~15 y hecho~ QUI..! ob~et'Vtl, 

El s!.stema de escritura e~ un objeto de conocimiento cuya 

comprensión requiere tanto de la transmis!Or, social como de una 

ref'lc.dón constante por parte del sujeto. Implica un proceso 

mediante el cual el nino construye su conocimiento, apoyado en 

propias reflexiones acerca de la escritura y en la 

información Que recibe del exterior CGOmez Palacio 

1984). 

otI"OS, 

Coracteristlcas del ntno y Punción del maestro en su proceso de 

aprendizilJe. 

Gómez Palacio y otros, (op.c!t.} se~alan ciertos aspectos aue 

caracterizon un deearrollo exitoso del n1Mo en el proceso de 

aprendizaje. 

--- Es un sujeto activo Que constant.emente se pregunta, explora, 

ensaya, construye hipótesis; es decir pj.ensa para poder 
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c:on1prender todn lo 'lUí! le rud1 .. 1 con~-.truix su PfUf.JlO 

aprendizuJú. 

---Necesita tif?mno paru cnrntdn1 cJ1-.: ClLt. tvldorl, t1u5c"r una 

respue~ta y encontrar la corrc1~ t..i. 

---Duda, Ju cual no debe ~r.r motl\111 de prcocuiMción para el 

maestro. Ellu pucrlP 1ndir:8r r¡uP ol niiío hn entrado en un 

confl !eta r.:ogni tlvo y trot.:i de cnr.unt.rnr ln rr.~1pucst.a. 

---Aorer1de de !.ill~ r"!t'rores.cuorido ~1 r1t"o cnmet.r- e1 ror, el 

maestro 9in afén dft criticil, debaro averiy1JHr a qué obedece dicho 

error. Por ejemplo oodrA decirle: •1 11. ver expJ..icame por qué.. o 

'
1 lqué te hizo pensar que ... '', ''lCómo podremos,h.1cer oara .•.. ? 11

, 

etc., entonce~ ~l mne~tro podrá estar en posibilidad de 

di!ltinguir si ee trnta de un verdadero error en el sentjdo de que 

el nif'io estaba di!Jtn1 ldo o confundido, o si se t :-ata de un error 

constructivo y por lo tanto e~ útil al proceso de aprendizaje: es 

decir, un 11 error 11 que está expresando una hipótesis particular 

del nino o alguna otra situación Que él Pl•ede llegar a descubrir 

por ai mlsmo. P.lra lo cual el maestro ten•:'t ~ qur. tener una 

actitud de alerta para aprovechar la ocasión de propiciar alguna 

reflexión por parte del nino. 

---Comete muchos errores constructivos en el r.tJI'SO del proceso de 

aprendizaje, errores Que 61 m!~mo pnrJrñ descut11· 1 r ayudado por el 

Necesita de lo comprl!nsión y csti1nt.Jlo del maestro para ave.n.z.ar 

en !'lU5 conocimientos, pero requiere de tiempo para r:la.bfJrarlos, 



por lo que el maestro no debe e><igir ni desesperarse cul'lndo los 

logros del niRo no s~an inmediatos. 

---Para aprender necesita inForm~ción no solo del maestro sino de 

otros nif'ios que comparten sus propias hipótesis {con variantes) y 

ce otros niMos que ya las han abandonado. Para ello requiere de 

comunicación e intercambio con los cor)ll:..1-af.ero;: hablar, comentar, 

mostrar eJ propio trabajo, ver el de los demés, e~c. Esta 

propuesta J.iromueve la ner:esidad de que los niiios opinen y 

co11f'ronten sus opiniones porque esta f"o1·ma de trabajo tiene un 

gr::i.n valor· 1.:in el Proceso de aprendizaje. Mediante ésto, lo~ ninm~ 

conocen como piensdn los demás campaHeros, exponen, confrontan, 

defienden y po,-.::11 a prueba sus propiél5 hipótesis, entran en 

conflicto cognitivo, b1Jscan solr..ic.tones en comUn d une determinada 

~ituación, se dan cuent~ que hay diversas rormos de solucionar un 

mismo prnhlem~, etc. 

La confrunteclón de opiniones nCJ debe confundirse ni manejarse 

como una forma de compE:tencia. El nif"lo debe sentir que les 

opiniones de los nif"ios son tomados por igual y tienen el mismo 

valor, no hay mejore5 ni peores. 

---Requiere oe aprobación y estimula arectiuo. Es importante que 

el nif'ín 9e dé cuenta que su trabajo se aprecia y su esfuerzo se 

valord tanto como el de los demás. No se e3timula la competencia 

ya qut~ ésto estimula 1~ ='Jrc;:;!vidaJ, el rrncor y fal5os 

sentimie11!.os t;;int•.l d1~ · ... uficiencia como de 1nfeL'lnridar:1. adem.~s 

elJmina el compai"ierismo por lo que dificulta e] ttdb¿ijo rlí-! 

equipo. 
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--··r.unnd11 se des1~nvuelue en un el fmn de intolerancia 

agresividad torn.:i tenso, angustiado, inseguro y ello dtficulta 

el aprendizaje, 

---Nece!Sita del apoyo de los adultos. El nifio requiere de una 

autoridad racional, porque una autor-idor1 arbitraria le ocasiona 

sentimientos de impotencia, hostilidad y temor lo cual interfiere 

con el ?:prendizaje. 

---Cuando el n!Mo comete errores tachando o borrando, el maestro 

si bien no alier.ta el descuido en el trabajo, dBhPré identl~icar 

si el verde.dero valor radica en el e~.f'uerzo y los resultados o en 

la limpieza y el orden. 

LA PROPUESTA PARA LA ENSEÑANZA OE LA LECTO-ESCRITURA. 

L.'3. escritur-a es un sistema de signos socialmente constituidos, 

QU~ tJ P.ne propiedades observablr-:~., participC1r1cJo una red 

compleJ."l de interrelaciones potencir lmente observables. L.:. lengua 

eser ita Sf! concibe como cualquier objeto conceptual, i:.1or lo que 

el niílo actúa frente a ~Jta de la misma manera que lo hace frente 

a cuolquier otro objeto de e~tudio. AdemAs, lns niños no se 

esperan hAsti entrar al~ e~c1Jela p~ra empezar a adquirir el 

concepto de lr.r.t:o-escritura, sino que e.Je una manera natural 

empiezan a construir hipótesis propi.3s oue se acercan 

pro~resivemente al sistema de escriture convencional. 



Par~ poder entender cómo e5 que el niño adquiere el concf-~pto de 

la lecto-escritura, es necesario analizar los diferentes nivele~ 

sucesivos por los oue pasa el nlno en una progresión 

psicogenética. 

Uno de los pr1mero5 problemas que enfr~nta el niño por tratar de 

comprender el sistema de signos de nuestra escritura, es el µoder 

difr:!:rencJar dos modC'ls diferentes de representación, eJ. dibujo (o 

imagen) y la 

rti5criminación 

escritura (texto escrito). No existe una 

entre escribir y dibujar, ante el nombre escrito 

de "casa" el n!no reeponde que son letre'd i:ieru no ex1'3te todavte 

un portador del sian1f1c~do (Kauffman, 1983). De le manPra 

~uccde con la lectura, al principia el texto y la lma~~n ~nn 

simplemente do~ objetos Que se encuentran en el mismo espacio 

fisico. El paso siguiente consiste en establecer una relación 

estr·echa entre el texto y la imagen, en esta etapa el nifio no 

toma en cuent:1 las propiedades especi f1cas del texto. El nif\o 

dice por ejen1plo 11 un pato" c1Jando se le pregunta qué: es lo que 

está dibujado y dice "pato" puando se le pregunta qu~ es lo que 

esta escrito er1 el texto. Posteriormente esas propiedades se 

conviert:en en 11bservables una vez que el nl~o ha .J.prendido a 

hacer uso de la imager1 pare anticipar el contenido del texto. 

El nino da un naso ndclantd cuando intenta tomar en cuenta las 

¡n·cipiedactes objetivas del texto, lo primero oue considera son lo'J 

aspect.os cuantltattvos: cantidad de lineas, cantidad de segmentos 

en una mJsme linea, cantidad de letras en un segmento. 



Cn un s:f.guiente r1.tvel aparece Ja cunsideración de las dit"erencias 

cualitativas entre las letra~. En este nivel dos texto'3 co11 

letras diferentes pueden dec!~ lo mismo sl están ubicados en la 

proximidad de imágenes similares. Pero frente a un~ imagen con 

varios objP.tos y un texto con varios segmentos, el nino intenta 

hacer correspondP.r el nombre de cada imagen co.i cada uno de los 

SE!gm~nto9. El conf'licto para el nif'io .::;e nJ.nntea cuando ha>· un 

solo objeto y varios segmentos de un texto. 

En esta etapa surge la hipótesis del nino sobre ló tJistinciOn 

entre ''lo que est~ escrito'' y 11 10 que se puede leer'', y sobre una 

e-..:!']enctü de cantidad miníma de letras pat"a poder leer un nombre 

completo. Para ellos leer es construir ur enunciado a partir de 

un texto Que solamente representa algunos de sus elementos. Ante 

la oración escrita "la nitia come un caramelo" los ninos piensan 

que sólo está escr·lto "nifta" y "ca1·umclo". ·r' nl conf'rontarlos con 

e!. ~:-C:li~15 del texto se les presenta el problP.Ma dP. looraué hay 

tantas partes escritas si solo debiera haber do5? Como para ellos 

hay un sobrante, solucionan el problema ignorando los e~pai:ios en 

blanco, dejando algunos segmentos sin interpretar o introduciendo 

nombres que tienen algo en comün con el signlf'icado de la oración 

aunque no hayan sido enunciados. Por ejemplo: en la oración ' 1mumá 

compró tres tñr.os", el n!Ma puede repetir la oración, pero niega 

que el verbo ''compró'' Rst~ P.scrftn; as! también put::Ut: decir que 

la palabra "dinero" o ºtienda" están escritos porque son palabras 

que cst"tn z:elac.tonadus al canten.ido. 



Posteriormente los niños pasan a la etapa rle elabor·aciOn de 

representaciOn dP.l verbo, Y una ve~ que el niMo le atribuye al 

verbo la posibilidad de estar en la oración, pasa al problema de 

tener que estar representados "los articu:as", y es e11tonces 

cuando surge la hipótes.1s de cantidad mínima. una n!Mita de 4 

arios que ya podia leer palabra3 sencillas, ante la palabr.a 11s1 11 

podia leer "si", pero cuonrto se le pregunto qua si esa palab:-a !le 

padia leer decio Que no, porque 11 nomás tenia dos letr3s" y con 

:tos letra~ no se puede leer. Los articulos 5ingulares como "el, 

la, lo, un", son di fic!les de leer por lo que pueden ::er un 

--11~-dac.ito" Ue algún nombre, lo minimo pa1:-a ser leido es 

generalmente alrededor de tres letras. O<aurfman, 1983) 

Posterior a este periodo surge en .el nif"lo 1.a hipótesis de 

variedad. Las pocas variaciones en la cantidad de letrds, nt..> 

dependen de la longitud de la palabra escrita, sino de las 

diferencias en el ref'erente. Por ejempla, "elef'ante11 debe 

escribirse con más letras que "mariposa", porQLJe el elef'antE:! es 

más grande que la mariposa. Y en un nivel más avanzado aparece la 

caracteristica de que para poder lt:!:er cosas diferentes debe haber 

una dif'erencia objetiva en la escritura. Los ni~os evitan repetir 

rnés de dos veces la misma letra y tratan de conservar constante 

el número de letras en la escritura de una palabra. (Kauffmar,, 

op.cit.J 

Los ntnos que llegan con un r~pertorio restringido de letras se 

enfrentan a 1Jna prablemAtica, - --ante la e><i9enc1a de m.3ntener una 

cantidad mínima de letras y además_. de no repetir las mismas 

letras---, llegan a conservar los mismos elementos pero cambiando 



el orden de las letra~. Por ejemplo: para esct'ibir "n!.rios11 

escribe (aii); oara 1'nif"io 11
, (iia); para 11 casita 11

, Cala); para 

"manzana", ( iai). 

La lectura que hasta ahora ha sido global, empiez? a cambiar, el 

nif"io la ve constituida por un conjunto de partes. El nif"io inicia 

la búsqueda de una correspondencia entre las partes de la 

escritura y las partes de la palabra, lo rual hace que llegue a 

otra hipótesis, ~a :1lábi~a, en donde cada letra corresponde a 

una silaba de la p3labra. Esta es l~ primera vez P.n que el nino 

estahlece una t'elac!On entru lñ eser! turn y los a'::'",nectos formales 

del habla. Esta hipótesis empieza a competir con la hipótesis de 

correspondencia con las propiedades cuantitativ,:Js del referente. 

El nif"io lee su propia escritura, sin una correspondencia 

rigurosa, omite, se salta letras o repite ~ilobas. 

En plen~ hipótesis silábica, aparecen dos caracteristicas: la 

posibilidad de borrar letra~ cuando no se ajusta la conducta 

vocal a lo escrito, y la posibilidad de utilizar la hipótes.ts 

silébica para anticipar la cantidad req~erida de l'etras antes de 

escribirlas. En esta parte ha:1 un nuevo problema, iJOrQue la 

hipótesis silébica no elimina el requerimiento de uno cantidad 

minima de let~as. De acuerdo a la hipóte~is silábica, las 

palabras monc-·~ilébicas tendrian que escrib!rse con una letra. y 

una sola letra no se puede leer. La hipótesis silábica cede su 

lugar a un anéllsis que va més adelante, porque los conflictos 

con los que se en~renta lo obligan a abar.donarla. Estos se dan 

entre los resultados obtenidos por la aplicac!On de diferentes 



exigencias internas y conTlictos entre las conceptualizaciones 

del n!Mo y las propiedades objetivas du l~ escritura produc!da 

por ctros (Teberosky, 1982). 

En este momento es cuando el niño empieza a comprender la 

naturaleza del sistema de escritura socialr.1ente constituido, y 

surgen los problemas ortogrATicos. 

escritura c;¡mbia. su ~~n'?_~pc~O-~ _t~aqiciori?til •. R"!" .19 Q!J,';'! .• se debe 

r,eplantear una sel.~ie de nspectos, como son la situación de 

planiFicaciOn de las actividades, la organización del salón de 

clase y los materiales de trabajo. Para lo cual se contemplan los 

siguientes Factores: 

- Como cada n!t"io es diferente, la f'orma en que se enf'rentan a una 

determianda situación será variable: el maestro no debe esperar 

las mismas respuestas, ni idénticas producciones, ante una 

situación determinada. (G6mez Palacio y oti"cs, 1984) 

- Es necesario respetar el proceso cognitivo de cada niMo y 

pensar en función de él, y en las actividades mas convenientes 

en cada momento para que llegue a comprender la lengua escrita. 

11 ••• no se trata de praiponer al niMo un modelo pare Que lo 

copie, lo reproduzca sl dictado o lo combine de difet·entes 

maneras. Se trate en cambio de crear situaciones de 

aprendizaje a1J.1::. ~ a..l n.1.fl.Q PENSAR, es decir: diferenciar 

dibujo y escrituro, cla!:>ifJ.car todo tipa de material escrito, 

descubrir que la lengua escrita es un código, aa.al1z.ar.. el 

lenguaje oral, anticipar el ~ignlficado posible Ue un texto, 



~ corre.5pondcncias entre el enunciado oral y el texto 

escrito, re-inventar la escritura, ~ sus producciones 

con la lengua escrita tal como es,reflexlpnar sobre sus 

hipótesis, discutir con sus companeros, autocorrcgirse. 11 (Lerner, 

198(1) 

La organización de los alumnos en nrupos, ~armados por ninos 

cuyos niveles de conceptualizaciOn sean cercano5, lo cual 

sus miembros, permitiendo un avance más r~pido Y 

productivo, desde el punto de vlsta social 

cognitivo.(Gómez Palacio y otros, op. cit.) 

Las sugerencias de lOS\ niríos sobre lo que quieren hacf!r, 

indican al maestro cuales son lJs intereses de sus alumnos. La 

planificación de algunas actividades con la pnrticipación rle 

ellos les permite r.omprender que sus nniniones importan y que 

el maestro los toma en cuentn. (Gómez Palar.i<• y otriJs, op. 

cit.) 

G6mcz Palacio ot~o~, (ap.cit) proponen varios tipos de 

actividades incluidas en tarjetas de diferente color para 

diferenciar el nivel de conceptualización que 1 nvolucran, 

mencionando también la planificación de éstas. 

Las actiuicfades propuestas. 

Las actividades estén ccntenidas en un grupo de fichas las 

cuales están clasificad~s para cada nivel de conceptualización. 



Estas fichas cuentan con una descripción, un te~to que e~pllca 

brevemente lo que se pr.etende Favorecer en cada una de ellas. 

Contienen ademAs algunas preguntas que puede hacer el maestro y 

posibles respuestas de los ninos; a veces incluyen un ejemplo 

para explicar cómo conducir el tr·ttbajo ¡· en ocasiones provocar 

una situación de conflicto cognitivo. 

Las actividades propuestas son solamente algunas do l8s que puede 

!-'...:.~':.!:" ~¡ 1 µraGi.ica el maesTro. En la medida en Que el 

maestro comprende el proceso del nino, los objetivo9 planteados y 

P.1 desarrollo de la actividad, poUrA enriquecerse con actividades 

similares que harAn variada la tarea y menos tediosa. 

Cada una de las tarjetas que incluyen las actividades contienen 

un simbolo que indican la ~arma en que éstas se llevan a cabo. 

Actividades individuales. Estas actividades las realiza el nino 

con un mínimo de interocciOn con sus c:nmpaf'leros y con el mAestro. 

F:Jemplos de éstas pueden ser lR lectura en silencia de un cuento, 

la conFecciOn de una tarjetB con dibujo y escritura y todas las 

pruebas de evaluación. 

Actividades de equipo. En éstas participan los n1Mos de niveles 

de conceotuel1zac16n próximos o d~l mismo nivel. Aqui el 

intercambio de información es escenclal. El maestro estimula el 

diélcgo. está atento a lo que el equipo Olee o hace o pregunta, 

brindando la inFormac!On necesaria cuando los ni"os la solicitan. 

La ~orruactón de los grupos es flexible, pueden rotar de tal 

manera que no sean siem~re los mismos ninos en el eauipo. 



Ejemplos de estas actividades son la ilu~trac10n y redacción de 

un cuento. la búsqueda dr.: palabras con determinadas letra~. la 

comparación de la escritura de los nombres de los ntnos que 

forman el equipo, etc, 

Actividades de todo e1 grupo. En esta actividad el maestro debe 

cuidar que el maycr número de ninos posible participe, Que los 

Que tienen la palabra no sean solamente los de nivel de 

::!.f"'•-Jorln: oue propicie la discusión o 

confrontación de opiniones, etc. 

Otras actividades. Estas actividades llevan un simbolo que indica 

Que e5 po~ible realizarlas en casa, ya sea parcialmente o en su 

totalidad. 

La3 fichas san tarjetas que contienen su9erencia5 para 100 

actividades, las cuales e~tén divididas er. 4 colores. 

Fichas de color rosa. 

E5tas contienen actividades para todo el grupo. Aunque la 

finalidad de la propuesta es el nprendizaje de la lecto­

escri tu~a, hay dlgunas actividades que pretenden lograr la 

integración del grupo mediante juegos, de manera que o travéz d~ 

la interacción adquieran confianza con sus campai'\eros y el 

maestro. Estas f'ichas estAn disel"\adas pur·a set· trabajadas 

principalmento con nlf''io5 que se encuentran en el nivel pre­

silábico. 



Fichas de color azul. 

Estas contienen actividades que favorecen el paso del nivel 

simbOlico hacia un anAlisis de tipo silébico. 

Fiches de color amarillo. 

Estas contit::rien actividades para ninoe que realizan un 

análisis silébico de los textos, y favorecen el paso hacia un 

nivel de conc::eotua:izoción que les perml ta comprender las 

caracteristicas altalteticas ue.l 6i5t~f.1~ de escritura. 

En el Apéndice No. 1 se reporta un cuadro en el que ~ueron 

analizadas las Fichas de las actividades, ubicandolas en el nivel 

de conceptualización correspondiente y de acuerdo el tipo de 

contenido de cada una. 

Fichas de color verde 

Contienen actividades que permiten ampliar el conocimie~to del 

lenguaje escrito a aquellos Ílií'los que ya ho.n logrado comprender 

las características alfabéticas del sistema de escritura. 

Las Fichas están ennumeradas de acuerdo a una secuencia de 

dificultad. lo cual no significa que el maestro tenga que seguir 

el orden escrito en que aparecen. Pueden ser repetidas en varias 

ocasiones, hasta que los niMos resuelvan saticTactoriamente el 

trabajo propueGto. También puede ocurrir que una ficha se repita 



porque la actlvjdad planteada e';) e:.pecialmente interesante para 

lü""· nfñoc;. 

El mae~tru deUcré leer con detenlrnh!nt o c~l cc;ntt:nido total de la 

Ficha antes de inicinr el tlabaJo, n~ra entender lo que se 

preter1de alcanzar con ella y cómo se desarrolla lfl actividad. La 

comprensión de ambos aspectos ayudará a manejar adecuadamente la 

situación, a idear variantes o crear una nueva actividad més 

estimulante y que persiga la mfsmR finRlidad. 

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

DiseMa una hoja de registro en la cual identif'ica las 

características de lus habilidades de Lada niMo de ~cuerd0 ~ la 

evaluación pre-test, describiendo lo que requiere aprender. El 

mae:.;~.r-o entonces prt'lgrama las actividades en f'urición de favorr~cer 

las habilidades identificadas, 

1) Puede realizar cambioa o suspender una actividad cuando: 

- Nata que los ninos están aburrinos o cansadas. 

Considera que la actividad planteada e~tuvo mal escogida 

porque 

ninos. 

no responde al nivel de conceptualizac!On de los 

Se da cuenta que el interés de Jo~ niñ~s es atr~ y esté 

disnuesto a aceptar las sugerenr.lnq de ellos para realizar 

una c.Jeterrninuda actividad. 



2) Comblne actividades individuales, de equipo y dt~ todo el 

9r1.Jpo. Puede empezar con una actividad de grupo, seguir con 

una individual y terminar con una colectiv.:i. 

J) Propone las activi~ades con entusiasmo y participa en los 

juegos, procurando que los nirios se interesen y se diviertan. 

Porqu~ hay que recordar que el proceso de aprendizaje se 

retrasa cuando el trabajo es aburrido o mecánico. 

4) Atiende a los alumnos en la medida de lo posible, en forma 

individual. Mientras unos dibujan, los cuales requieren poca 

donde se requiera 

individual. 

~rnnoner a otros un trabajo 

su participación estrP.cha 

d" 

y 

equipo en 

éf1 rorm;:i 

5) f'o interrumpe una actividad si los alumnos demuestran mucho 

interés o están entusiaemados con ello, sin importar que 

tenga Que rledicarle més tiempo del previsto. 

6) Brinda información cuando los niMos la solicitan, siempre y 

cuando no haya posibilidad. de que surja del grupo. Trata de 

dar esta inf'ormaciOn de tal manera que obligue a los niMos a 

pens.::ir. ~n lugar de con\.1ertirse en receptores pasivo~. 

Los problemas académicos en el érea de la lecto-~scritura~ 

E11 mu<:.h0'3 casos los nlf'\os que presentan problemas en la 

adquh1iciOn de la lecto-escrit~ra, son considerados como 

di f'1cul tades 1 nher Pnt,~~ ·'1 ella::., cuando r1eblerun ".':,er rcvl ~.uck.Js 

lo5 sistemas de ensef"tanza utilizados. Y como ya nema':) ur~..:ncir)n.:ido, 

-·f1 



el acercamiento al sistema de P.scrit.ur.:i no difiere del 

.:icei carn1•~nti) e ci.;;1l,,1uier otro ti~c1 d~ conoclrniP.nto, <Ferreiro y 

Gómez Palacio, 1982¡ Kauft·1nan, 1993; Teberosky, 1982) por lo que 

si la eproximRción utilizada facilita su aprenc.Jlzaje, ademAs de 

otras mucha o:: razones que veremos, es una propuesta 

consj derat'se. 

La propuesta que hacen Gómez Palncio y otro!>, ( '.'98t1) con!>Dlida 

una serie de trabajos quo se han venid~ desarroll&ndo en el campo 

de la lecto-escr!tura principalmente con una f\.mdwncntación 

psicogenética, la cual enf'atiza su ensef'\anza a través de la 

reconstrucción del concepto. 

aprendizaje de la lecto-escritura, hace evidente otros aspectos 

también muy importantes para el desarrollo cognitivo y social. 

1) El nino adquiere el conocimiento de acuerdo 

habilidades, 

de escritura. 

reconstruyendo el r.1;nnclmiento del 

a sus 

sistema 

2) O~'idO uue el aprcndizüje del con(.ept.o t-.fent: un ;f'Jrlficad1J, lo 

realiz~ con motivación. 

J) Puesto que P.l trabaja en grupo Taciltt~ el int~rcambio y 

confronto.ción de información, principQlmente lo qu~ se 

ref'h·rn la5 h I ~16tesi~ que mdneJ.\ el nino, ésto hace que 

pase a un nh.u:~l ;r;~;;, complejo de conceptu.'llización. (Gómez 

Palacio y otros, ~984). 



4) La interacción sociol en general y r·r1tre r1~rc~ es una 

situación privil~!9i."Jdt1 nara el desarrollo cognitivo del nirio. 

(Teberoskv, 1982). 

5) Facilita la disciplina entre los n!Mos, lo cual hace m6.~ 

f'écil 

maestro. 

motlvante el trabajo, tanto para el ni~o coma para el 

6) La socializac!On dentro del grupo de trabajo h~=e que el nirio 

tenga una retroal1mentac10n lnmediat11 de lo aue h~ce o dice. 

?) El ut111z~r los como una forma de 

aprendizaje, propicia 

ºerrores" cometidos 

la seguridad de dar más respuestas 

sabiendo que no será reprendido. 

8) Este acercamiento temb.lén permite dejar de lado el rótulo de 

inhabilidad impue-:..to al íil/¡:.; 1 :'~ ,,,,,.,. ¡,¡ ;::;~~:-:i'i:1í!?~ ci.Q Fmfoca 

de manera natural a que el nino adquiera el aprendizaje, 

valorando todos sus rP.spuestas y opiniones. y estimultsndolo a 

que exhiba todo to que sabe. 

9) El derle i;,l m.Je~t10 la función de CC1ordlnodor y promotor del 

aprendizaje de los ni~us, conociendo el proceso de 

adquisición del conoL.lmiento. le da un valor diferente al 

maestro, lo cual permite un niMo més activo 

independiente. (Zulua9a 1 O.E., sin re~.) 

10) Las actividades involucradas en las f lchas 

flexibilidad, de acuerdo al contexto de la situación 

mottvación de los ninos. 

y mAs 

permiten 

y a la 



11) E!:·: ;i. prop~e":.t.J. pr-opr:.rciona una variedad de experiencias de 

•.1Prendi2aJE. r·acionalmente equilibradas. lo cual f'acili ta el 

acercamiento las diferencias individuales y la 

heterogeneidad de los ninos. <Zuluaga, O.E., sin ref.) 

12) La presentación holistica de la inFormación en conte~tos 

~ignificativos ha demostrado ser efectiva en la en~enanza de 

n1Mos con problemas de aprendizaje. (Reid, 1993c). 

3. EL ACERCAMIENTO A LA ENSE~ANZA DE LAS MATEMATICAS. 

De la misn\R manera que con el componente dP. lecto-escritura,lt\ 

enseñanza de las mateméticas se abordó haciendo usn de un 

acercamiento constructivista,en este caso,de la propueti.ta que 

Kami1 ( 1984; 1985; 1992) ha venido desarrollando para la ensenanza 

del concepto de número y la aritmética. 

a) Fundamentos "teóricos. 

Kamii (1984;1985) parte del supuesto de que la ensenanza de las 

mateméticas en el nivel preescolar y los primeras anos de la 

edtJr;ac:lón primar·ia, ha estado matizada por una visión inapropiada 

de la manera en que los nií'\os aprenden los conceptos matemAtica~ 

y de le oue éstos lmpl!r:an. Seí'\ala oue para 1nuct1os educadores, 

la "numerosidad 11 es una caracteristlca de la realidad que esté 

ahí para ser absorbido por el rdfio ¡otros la consideran un ejemplo 



de conocimiento soclal suceptible de ser trasmitida mediante la 

ensenanza directa. Esta mdnera de percibir la P.nsenanza de las 

matemtiticas ha llevado al Maestro a enf'atizar la producción de 

signos numéricos y la obtención de respuestas correctas que 

carecen de significado para el nino. Este tipo de prácticns ha 

generado en el n1no, odio a las mate:uO.tlcas, desinterés por el 

aprendizaje y sobretodo una visión de si mismo como alguien 

incapaz de lograr ese conocimiento. 

Estudios como el de Kamii (1985), Sastré y Moreno (1980) y 

Lablnowicz C 1985), hon aportado evidenr.ias acerca de lo Que se 

puede esper<:1r de unñ propuesta Jnteresada en amueblar la mente 

con "hechos numéricos", y de las posibilidades que ofrece la 

teoría psicogenét!ca para la comprensión y promoción del 

aprendizaje y la ensenanza de las matemáticas. 

Ka~.-.li ( 1992) sef'\ala que la comprensión por parte de los maestros 

~~ 1"" c11stinc!On aue Pi&aet f!~f:ablecio entre el conocimiento 

Tis1co.~! conocimiento lO~ico matemótico y el social,es esenciJi 

para entender la naturaleza de los conceptos matemáticos y la 

manera como los niños los aprenden. 

El conocimiento f isico es aquél que poseemos acerca de los 

objetos de la realidad externa. Debido a que los objetos del 

mundo eYtcrll)r poseen caracteristicas (color,f'orma peso,etc), 

ésta5 ~on suceptibl~~ de ser conocidas, actuando sobre los 

objetos y observando las reaccione!i que éstos tienen a nue5tra$ 

acciones. Piaget se referia a in abstracción simple como el 

proceso que permite la construcción de este tipo de conar:.1m1ento. 



A d!fer~nc!a dt::l conocimiento fisico. el conocimiento lógico 

.natr.rn~ ~ fí,o implica la creación y coníd1nación de i·clac1ones 

mentales. C-;;. bási1:amente a través de la ,J/Jstracción ref'lexiva 

corno accedemos é• este tipo de conocimiento. 

La fuente del conocimiento lógico matemático está en el pt•opio 

sujeto que con5truye y coordina las relaciones. Cuando nos 

presenti1n una canica azul y una roja, y decimos que son 

diFerentcs, esta relación que establecemos entre lo~ objeto~ es 

un ~1Jemnlo· efe conocimiento lógico -matemA.tico. "Lo diferente" no 

está ni en la canica roja, ni en la ~zul, está en la relació~ que 

el sujeto establece entre estos objetos y, el r•::?St'J de lo::: objetos 

clel mundo. ::.1 el sujeto no t:5tablece B$ta relación, la 

diFerencia no eKiste. Es más, e~ tan correcto decir que las 

canicas son iguales como decir que son cti ferente:.-., por·que tr1drJ 

rlpaende de la releción que se estclblece. 

La Fuente última del conocimiento social son lü$ convenciones 

elaboradas por la gente. Su caracteristic~ principal es su 

na~uraleza eminentemente arb!trliria. El hecho de que en nuestra 

comunidad a un árbol se le llame asi, es totalmente arbitario, no 

hay ninguna razón lógica o f'isica para ello. 

Paro que un niño adquiera conocimientos sociales, es 

indispensuble que reciba informacjón de los dem.tls, Si a un nH'io 

no se le enseña la manera en que en nuestra comunidad se 

reoresenta el número 3, dif'icllmente lo descubririe por su prop ... ~· 



cuenta. Sin embargo, para construir el conocimiento social no 

basta con la simple transmisiOn, al igual que el conocimiento 

fi~!co requiere un marco de referencia lógico-matemático para su 

asimilación y organización. 

Kamii termina senalando que e~ta distinción se hace can 

propósitos de análisis, ya que en la experiencia psicológica 

cotidiana, estos trPs tipos de conocimiento están intrínsecamente 

vinculados. 

¿Cuál es entonces la importancia de esta distinción'l. Su 

importancia pu~de ubicarse a dos niveles. En primer lugar, hay 

que senalar Que muchos educadores se acercan a la ensenanza de 

los conceptos matemét!cos como si fuesen ejemplos tipicos de 

conocimiento fisico o de conocimiento social~ el concepto está 

&~:i ~: ..... 1 m1mdo fisico para ser observado¡ o bien~ si "'º le di~n 

a un estudiar.te como hay que sumar,inevitablemente aprenderá la 

adición. Pocos se dan cuenta de que en la en~enanza de las 

msteméticas estamos tratando bé.sicamente con conocimiento lógico 

matemático, --con la construcción y coordinación de relaciones--, 

las cuales en el sentidG estricto son 11 1nenticrtables". Se puede 

ensenar a los nl~os a dar la respuesta correcta a 3 + 4, pera no 

puede enser1árseles la relación que a qui subyace. 

En segundo lugar, esta distinción permite entender que lo~ 

conceptos motcmáticos no se desarrollan al margen de la evoluciOn 

del intelecto del niño. Estos conceptos se construyen como parte 

de las oportunidades para el desarrollo intelectual y para 



cuantificar en contextos que resultdn significativos para el 

nlfto. 

En resumen. tradicionalmente los profesores de matemáticas "dan 

clases de matemAticas" porque no han establecido esta dlfflrenct.a 

entre los tipos de conoclmlento. En la ensenanza de las 

matematicas, lo que cuenta son las oportunidades para que el ntnu 

establezca ~elaciones y pueda pensar en términos matemáticos. 

Esta conceptualización de la naturalezu de los 

matemáticos y de la m~n~ra co~o el nino los 

conceptos 

constru:;e., 

necesariamente lleva a una reconceptuallzac!On del rol del 

maes·cro en la ems:eManza de las mutemá'tlcas. Kamii ( 1984) propone 

la adopción de seiR p!"!~~!~!!1~ t't'ir:1•"''-1 :!•:u..i apoyar la 

construcción del concepto de número en los n!nos preescolares: 

"I. LA CREACION DE TODO TIPO DE RELACIONE!;. 

Anime al ntno a estar atento y a es"tablecer todo tipo de 

relaciones entre toda clase de objetos. acontecimientos y 

acciones. 

II. LA CUANTIFICACION DE OBJETOS. 

Anime al nlno a pensar sobre los números v las cantidades 

de objetos cuando tienen slgnlflcado para él. 

Anime al nlfto a cuantificar objetos lógicamente y a 

compa!~ar conjuntos (més que animarle a contar). 

Anime al ntno a que constroya ~onJuntos con objetos 

movibles. 

r¡7 



llI. INTERACCION SOCIAL CON COMPAÑEROS Y MAESTROS. 

Anime al nino a intercambiar idea$ con sus compaMeros. 

Comprendet" r:omo esta pensando el nif'\o, e •ntPri.n~nir di? 

acuerdo con lo que parece que e~té sucediendo en ~u 

cabeza" ( KamJ 1, 1984) 

El mae~tra que entiende le manera en que los niMos construyen los 

conceptos numéricos ~· hace suyos los princip!os senalados, 

descubre en la cuant1~1caci(1n como parte de las activ!dadea dP !~ 

~.~·1.J!l ·,_Li..~~· ic. v !..:.; :; JUt::Ybs coiectivos, un."\ fuente de 

experiencias de aprendJ.zaje significativas para los i:.on-:~enidos 

matemAticos. 

Situaciones de 1a vida diaria como motivos de cuantificac10n. 

Las situaciones cotidianas del aula pueden ser utilizadas como 

oportunidades de aprendizaje para los conceptos matemáticos. 

El u~o de estas situaciones tiene dos ventajas: 1) anima a los 

niMos a estructur.ar lógico-aritm~ticamente la realidad y 2) apoya 

el desarrollo de su autonomia. 

11 La aritmética no surge de los libros, ni de las e><Plicaciones 

del mae5tro, ni de los programas de una computadora, '31no del 

pensamiento de carlñ niño a medida que estructura lógicamente su 

realidad. Las situaciones de la vida diaria estlrnulan este 

PLOCeso naturnl .... Las ~ituacioncs Ue la vida diari~1 



µroporcionan .:i los niños oportunidades de estructurar y definir 

problemas a oartlr de las ambigüedades del mundo real ... Esta 

actividad mental constituye el núcleo del desarrollo 

intelectual." {Kami! .. 1985 1 pp. 119-120). 

Sl de l~:. f!nP., dF? lñ enseManza de la aritm~tica ,-.5 capacitar 

a los nil'\os para i·esolver problemas de la vida real, debemos 

enf'renturlos desde el primer dia :J problemas reales, que tengan 

un ~ignif'icado para ellos. 

En los '3alonee r..1e cla!le abundan las oportunidé,des para que lú:.. 

al pasar lista, al contar el dinero de la comida, el hacer 

votaciones, al cambi~r el calendurio, al comprobar que se tiene 

el número de dados r1e1..;esarios para un Juego, al hablar sobre las 

edades de los niíl~s, etc. 

Un ejemplo de estas actividades que son aprovechadas para 

estimular el pensamiento numérico es la siguiente: 

"Una Pizzería local nos invito a u.na merienda por haber ganado un 

concurso. Cuando llegaron las cajas con las pizzas, decidi 

aderezar el momento con unas got~s de aritmética. Les dije qu~ 

cada una de las cuatro pizzas se repart!~·ia entre la mitad de la 

clase. Al momento alguien dijo. 11 Entoncc!0 cada un~ tiene 12 

raciones por-que hoy esto:imos 24 en clase''. Yo les pregunté 1 

11 lCuántas rAcioncs hay en las cuatrc cajas?". Uno de los n1Mos 

m~s callados de la clase levantó la mano y con mucho aplomo 

contestó "12 cuatro veces son 48 1 porque 12 y 12 son 21• y 24 dos 

veces son 48 11 • (Kam11, 1992, p.118-119). 



1.os juegos colectivos. 

Kamii y DeVries (1988) presentan dos definiciones de juego, las 

cuales se acP.rcan a lo que ellas considet"an como juego colectivo. 

La primera, tomada de un diccionario, dice; "competición mental o 

fisica de~arrollada de acuerdo con unas ~eglas en la que la5 

participantes Ju~gan en oposición mutua directa, y en la que cada 

bando trata de g,;nar y de impedir que lo haga el contrario. 

(Gove, 1951)": la ot1-a e><tra1da de la Enciclopedia Ar,;ericana: "En 

los Juegos .•. se dan actos prescritos sometidos a normAs y,. en 

la acción continúa en un proceso evolutivo foJ:m¿l hasta Q•Je 

culmina en un clima>< dado, que normalmente consiBte en una 

victo~ia en el ámbito de la habilidad, la rapidez o la fuerza. 

( 1957, p.266)". (oo.cit .• o.19). 

Asi pue~. parJ Kamii y OeVries los juegos colect1vo5 50n 1os 

Juegos en que los nif'\os participan con.furitamente de acuerdo a 

regln:; conuencionnles. que espe:..::.!FJ.quen: 1) algún c1ima><, (o 

«eric de ellos) oree.,tablecido; y 2) lo Que deben hocer loe 

jugndore~ en roles de carticter i.ntcrdo:?pemHente, opuesto y 

caoperatiuo. 

Para Karnil ( 1984) los juegos colectivos con un cor1tenido 

rnatemátic1J cre.Jn un contexto ideal para el aprendizaje: para 

Jugar el niño tiene que pensnr en términur.-. matemáticos, pero lo 

hace no porq1..1e un adulto lo demande, sino porque l? situación lo 

exige. El juego fue1·za a la toma de decisiones, a la eolución de 

t O(I 



aprender ma~emAt!ces. sino para el desarrollo 1ntelec~uaI, social 

y moral del nino. 

En el apéndice, se describen varios ejemplos de estas 

experiencias de aprendizaje denominadns Juegos colectivos. 

La autonoaia como aeta de la educac16n. 

Esta descr1pcl6n del acercamiento de Kamii no puede concluirse 

s~n !l!~nc!.:·r~~·T" '-'r'" ldea que es cen=:r.al en su propuesta: la 

ensef\anza de las matemAticas debe u:stor tn:..c.:;.z::::!!': I". •rn l'lmili<;ii.t~ 

educativo fundamentalmente ln~eresado por la promoción de la 

autonomía intelectual y moral del nino. Fuera de este ambiente, 

su propuesta pierde sentido. 

Kamll senala que el clima socio-afectivo e int~lectual de una 

clase influye grandemente en la manera ~n que los ninoB aprenden 

un contenido. Esta es la razón por la que en los salones de clase 

debe perseguirse el desarrollo de la autonomía. 

Plaget entendía por autonomla. ser gobernado por uno mismo, que 

es lo opue~to a heteronomia, que significa ser gobernado por 

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

La autonomía moral se refiere a la cupacldad de realizar juicios 

morales y tomar decisiones uno mismo, Independientemente del 

sistema de recompensas, teniendo en cuenta los puntos de vista de 

otras personas. También significa ser gobernado por uno mismo y 

tomar decisiones por cuenta propia. Mientras que la autonomía 

moral trata de lo corrt!cto e l¡¡correcto. la autonomía intelectual 

101 



trota de lo verdad~ro y lo falso. En el émbito intelectual, la 

heteronom5.a significa seguir puntos de vista ajenos. 

Todos los bebés nacen dependientes y heterónomos. El nif'\o se 

vuelve, idealmente, mas autónomo cuando crece, y por lo tanto 

menos h~tf:rónomo. Es decir, a medida aue es capaz de gobernar5e 

por si mismo, es menos gobernado por otros. 

lQué es le qu~ hace que algunos adultos sean mor.'ilmente 

,.uii:ü¡¡:;¡q:.:·.?. :;·::::·~~ tH,,.,.,Pt:, lo que estimula el desarrollo de. la 

autonomía es la oportunidad para el interctsmblU e;; t.:~.!.1 i.!..·.:.·'-..--.. 

punte$ de vista con lo5 ninos con el fin de que éstos tomen 

dec1sione5. La heteron~mia 

pr~mios y castigos. 

se refuerza mediante el uso de 

También en el terreno de la autonomia intelectual el s15tema de 

premios y castigos es lo que refuerza la heteronomia natural del 

nif"io, porque el nifio Que realiza una ta.reo para obtener una 

puntuación o para conseguir dinero est.~ tan yobel·qesdo por los 

dF:més, r:.omo el ni~o que se Porta bien para evitar el castigo. 

Cuando un profesor le ensena al niMo a seguir a ciegas las reglas 

ri0r::1 llegar a la respuesta correcta, esté. reforzando su 

heternnomia intF.?lectUal y .~ntorpeciendo su autonomia. 

Generalmente. como seP\ala l<;:im:.' 1, los nil"ln~• prP.escolares no toman 

lu gom~ de borrar si elguien h.s pregunta por qué han respondido 

6si. Sin emboran, un n!Mo de orimer grRdo, st se le seMala la 

respuesta correcta que acaba de t.•scribir y se rr-egunton /...cómo 



lleg~~t.e a e~ta respuesta?, inmediatamente empieza a borrarla. 

f"'.te P5 1_1"1 -::.ínt.()mn dr..: hetPrt:.i:r1_1mío. El nlMo ha aprendido a 

descvnf"!ar de 5u r-a::1)n.=i.rniento y a dejarse gobern.3r· por la opinión 

de los demés. 

Es importante hacer notar que Piaget utilizó la ensef"ianza Lle las 

matemática9 como ejemplo para sef"iola~ que el desarrollo social. 

moral e intelectual de los ni.Nos es jnsepau1ble en la realidad 

del ~ula. Todos los niflus dehen pensar con .:i.Jtonomia p;ir~ 

en el c."'"lrnpo ético y social, no se sent!rén libertad para 

~~ comp•l i11telectu~l. 

Los problemas académicos en el ~rea de l~s motemOt!cn~. 

t<amii (1993) 1 postula que lo"', "prot:lL:mas de ar.rendizaje" la 

.1ritmética, son en re.J.lidad problemas causados por 1.;r·1 pr:itne 

enseManza. Otros e.utores como Elaroody ( 1993) también mantienen 

esto postura 1 señalando -=iue estos problema:. son m.1s bl~n déficits 

del currículum. 

Desde t-:-sta perspectiva, suponemos que los nif'ios que presentan 

prob;' ::•ma~ académicos en esta área 1 se benef'!ciarán enormemente al 

tener acceso a una prupu~sta ~orno la planteada, por la~ 

s!guientez razones: 

fO 
1) El maestro tiene la ventaja d~ poder entender cómo los nino~ 

desarrollan el aprendizaje de los conceptos numéricos. lo 



cual h.:JCe más efectiva l.;:i ensef"lar:z.;.. 

2) El aprendt¿njc sign!fJcat!vo de las r:Tateméticas involucra el 

Comunicación personal. 

establecimiento y coordinación de relaciones,no la 51mple 

nbsorción de ºhechos numéricos". 

J) Prcmueve la autonorr.ia del nino, lo que facilita el desarrollo 

de su inteligencia (Kamii, 1885), 

4) Ademés de establecer conceptos numértcos, c~t~blece otro tiµo 

de capac!dade:;. sociales y morales. 

5) Fomentan la interacción social y la retroalimentación de sus 

compoi"leros. 

6) El n11"ío al conft·ontar eu nptnión con la de ln'> demás puede 

cstable~Mr una o varias relaciones mhs compleja~. 

?) El uso de los juego~ hace que el nino tenga una 

disposición més positiva y efectiva (Oerr,1985), 

8) Facilitan la via naru un juego estructurado, en el que los 

n!Mos se ven intrinsecnmente motivarlos para pensar en 

combinaciones numéricas y recordarlas (!<ami!. 1985). 

9) A partir del j1Jego el niño genera una motivución intrinseca, 

disfrute por el aprendizaje y un sentimiento 0e logro. 

10) Potencializa sus c;:tpacidades numéricas ya qtJe se encuentra en 

:•).1. 



un ambiente pr~picia, d~ calidez, apoyo y compren916n. 

11) t .:i , cl.:ic:.tón con -;.us corrir··Jf';eros 'fac1llto en el nlf"lo su 

capacidad de descentrac!On y coordinación d~ distintos 

puntos de vista. 
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CAPITULO III. METOOOLOGIA. 

l'IETODO. 

El objetivo de este proyecto ~ue: 

Desarrollar y orobar los ef'ectos de una pror11.Jesta baoada en la 

Aproximación Constructivista (Heshusius 1989; Hohmann y ce.u •• 

1990; Poplin, 1988), en el desempeMo de los nif"ios que presentan 

p1·oblemas de aprendizaje en el área de la lecto-escriture y las 

matemát1cus durante los dos primeros anos de la educación 

primaria. 

Variables. 

V.O. La ejecución de los niMos medida a través de lus pruebas 

de Matemáticas, Lecto-Escritura, Conservación y Lista de 

verif1cac10n del comportamiento en los juegos colectivos. 

V.I. El Curriculum con Orientación Cognoscitiva, Propuesta de 

Lecto-Escritura y Propuesta para la ensei"\anza de los 

conceptos ~uméricos. 

Hipótesis: 

La aolicoción del e.o.e. y las Propuestas incrementaran la 

ef lciencla en el desempeí'\o de los suje·tos con problemas de 

aprendizaje en las tareas de matemé.tict\s y lecto-escrituL·a. 
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Sujetos: 

Los sujetos que participaron en e~tn investigación ~ueron 24 

nii'\os en total, 12 que cursaban el 1o. aMo y 12 que cursaban el 

2o. aMo de pr-Jmaria. Le escuela a que pertenecían era de clase 

socioeconómica media, mediñ baja y baja. Las edades de los nii'\os 

del 1er. grado fluctuaron para el grupo experimental, de los 7 

eMos a los 7 anos 4 meses y para el grupo control de los 6 aMos 

11 meses a los 7 a~os 8 meses. Las edades de los niños del 2do. 

grado fluctuaron para el grupo experimental de los 7 at"lo:;J 7 meses 

a los a ~nos 3 meses, mientras que para el grupo control de los 7 

arios 3 meses a los 8 ,'JMos 5 meses. Tanto el grupo e)(perimenta.1.. 

como el control s~ con~ormaron por 3 ninas y 3 ninos del 1er. 

grado y 4 nifíee y 2 n111o~ del 200. Qrado. Un eujeto del 1er, 

grado fue dado de baja en la 18ava ., sesión porque no cumplió con 

el r~quisito de asi~tencia convenido. 

En este proyecto part';tcipó una educadora con experiencia ~e e 

anos en la aplicación del e.o.e. y 2 experimentadores. 

Selección de los sujetos: 

De cuatro grup~s. dos 

maestros selecciona.ron 

presentaban dif'icultad2s 

de primer a~o y dos de 

a 30 sujeto5 oue a 

segundo, los 

su criterio 

para lr;. lecta-escrituru y lae 

matemáticas, y ~ue además presentaran calificaciones de 7 o menar 

a 7. Un criterio adicional para ser incluidos en el proyecto fue 

que ubtuvieran un C. I. normal evaluado a tra•.1és del Test de la 

f'igura humana de acuerdo a Koppitz (1987). 
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Del grupo de sujetos seleccionado de acuerdo a los criterios 

anteriores, se realizo una reunión con los padres de los niílos 

paro invi tnrlos a partieipar en el proyecta de imrestigación con 

la finalidad de que sus hijos pudiera obtP.ner algún b~neficio en 

términos académicos, para lo cual debian firmar una carta en 

donde se comprometian a llevar a sus hijos puntualmente a todas 

las sesiones. con le consigna de que con 3 faltas el n1Mo se daba 

de b.:ija. El escenario experimental se encontraba lejos del 

escenario regular, por lo que sólo 18 sujetos aceptaron 

participar en el grupo e~perimental: 6 niMos del primer gradb y 

12 del segundo. De esta manera se aceptaron como sujetu$ 

experimentales a todos los.nifios del 1er. grado y se tomnron al 

azar a 6 de los 12 n1Mos del 2do. grado. Posteriormente, se 

procedió a establecer el grupo control del grupo de ninos que 

habia quedado (tanto de los que habian aceptado y no quedaron en 

el grupo experimental, como de los que no hablan aceptado 

participar) apareándolos en base a la edad y sexo. 

Escenario. 

Un salón de ? x 5 mts. dentro de una escuela o~icial, que cuenta 

con un área de juegos, un chapoteadero y un jardin de 4 x 15 

metros. El salón se encontr~bc dividido en cuatro área5. 

Area de hogar. Cantaba con muebles de cocina de juguete al tamano 

de los nif"ios, utensilios de cocina comunes: sartenes, cucharas, 

coladeras, ollas, reciptentes de plástico con tapas, ~ubierto~. 

etc., wna mesa in~antil con 4 sillas y manteles individuales, un 

espejo grande al tamaf"io del nif'\o, cosr,1éticos como polvo, h\pices 



de labio~. lApiz de cej~s. etc., utensilios de belleza como 

peine, ce~il!o, collarP.~. p~luca~. ser~dora d~ pP.lo, rasura~ora 

eléc't.r5.cn ':.i.n clavijas, r:'tsfraces diversos, ve~tidos de fiesta 

paro. .:i.dulto:., "'estidos de f'ant.:i.si:- para ninos, zapatos de adulto 

de hombre y mujer, paraguas, estolas, soll'lbreras, reloj 

dc:.pert.J.dor, i~adio, grabadora, etc. 

Area tranquila. Contaba con un librero que contenia libros, 

periódicos, posters, los cuentos infantiles de la SEP de 1o. y 

2o. grado 11 Rincones de Lectura, juegos de mesa corno damas chinas, 

balanza, anim&les disecado9 comQ ara~as, búho, cangrejos, 

tortugas, etc., rompecabezas, juegos de coordinación motriz fina 

de madera y metal, cAmara fotogrAfica de ju~uete, td~8tes 

pequeMos para que el niMo se sentaru o se acostara en e~ suelo, 

etc. 

Area de arte. Cuenta con acuarel~s. gises, pinturas de dgua, 

plumones, crayolas, lApices, pincles, tijeros, pizarrones, 

pizarrones mA9icos 1 caballetes, delantales, material de 

deshecho: hojas reciclabes para computadora, vasos de plAstico de 

alimentos, palitos de ?aleta, cajitas de cartón de alimentas, 

tubos de cartón del papel higiénica, pegamento, papel de diversos 

colores y texturas: papel de china, lustre, crepé, cartoncillo, 

cartulinas, papel carbón, dibujos para calcar, cuadernos pare 

colorear, cuadernas de trabajos manuales, cuentas de colores, 

lentejuelas, hilos y estambres de diverSQ5 colorres, texturas y 

gruesos. 
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Area de construcción. Contaba con bloques de madera, de cartón, 

pedaceria de mode~a. mesa de carpintero, martilla, desurmudor, 

pinzas, clavos, serrucho, lijas, camiones de carga, de volteo, 

barcos de µlástico, casas de ju9Lete 1 materi~l de pléstico, de 

cartón y de madera diverso para construcción, f'iguras ger.métric::i:l. 

de cartón, tapetes para sentarse en el suelo, rompecabezaz, un 

arenero, palas. etc. 

Instrumentos para evaluar a los ninos del 1er. ano de primaria: 

1) Curriculum de Habilioades de Cuantificación (Wang y Resnick, 

1978) (u.,1· Apéndlcc No. 2) 

2) Prueba de conservación del número (Piaget, citado en Kam11, 

1985) 

3) Lista de veriFicaciOn para el comportamiento de los nlnos en 

los juegos colectivos (Ba~ocio, 1990) (ver Apéndice No. 2) 

4) rrueba para aiagnostica~ los niveles de desarrollo ~n la 

lecto-escrltura (S.E.P., 1986) (ver Apéndice No. 1) 

5) Test del dibujo de la figura humana (KoJ:,lpitz, 1967') 

Instrumentos cara e\10luf\r ':'\ los nif'\os de 2o. af"io de primaria: 

1) Prueba de Conocimientos en Mateméticas (Bref"ia, 1990) (Ver 

Apéndice No. 2). 

2) Pruebo de conservaciOn del número ( Piaget, citado en Kamii, 

1985). 

3) Lista de verificación parB el comportamiento de los nif"ios en 

los juegos colectivos (Darocio, 1990) (Ver Apéndice No. 2). 
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4) Prueba p3ra diagn.::>sticar loe; nivele'3 e.Je desarrollo en la 

lect.o-~scrit.u1.:i ($.C.P., H307) CVer- A¡i•'mdice No. 1) 

5) Test d1.;!l dibujo de la f'igu1'a huir.ana (l<oppitz, 1'387) 

Descripción rlr. lo5 instrumentos de evaluación. 

-·-Curriculum de habilidades de C•J.'.lnti~icación (Wang y Resnicl<, 

1978). 

Las pruebas r' .' diagnOstir:o que incluye el Curril,;ulun• SP. 

diseMaron par~ evalua~ las necesidades de aprendizaje de entrada 

a las unidades de ingtrucción, asi con10 oara evaluDr el progreso 

de aprendizaje en dichds unidades. 

Las pruebcis de diagnóstico se agrupan c;1 ochn secciones, tenlendo 

un;i. estructura jerárquica que incluyen 72 objetivos en total. 

Estas un:fdedes van de lo simple a lo comoJejo, teniendo una 

relación de arden entre ellas. El Curriculum contempla que el 

alumno debe terminar exitósamente una unidad para pasar a la 

siguiente, por ejemplo, para empezar con la unidad 4 debe haber 

r::-11mplido con l;:is J anteriores. 

Cada prueba incluida en el manual evalúa la presencia o ausencia 

de las conductas especificadas en un cbjetivo dada. Estas pruebas 

se disenaron para administrarse en forma individual y 01al para 

niños, y se usan tanto con propósitos de pre-tP.sf·. como de pagt-

test. Este Curriculum pretende ens1.?ñar los ."":onceptos 

fundamentales de las matem~tica~ Y las op~raciont!S num1:·:-it.as 

<=:.urna y resta) relacionadas col' éstos. 
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La evalu.1ción de cada objetiv:_ incluy~. la de~:.i:ripción cte éste, 

ltJ5 rna~t:I la.::.r!:> a <;..L!r utllizacJus, ln rl11scripción ele ltJ ?ii..uaclón 

de p["ueba, las instruccio111~s P·H'·J eva l•iar '/ apartado que 

incluye un diagnóst~co y 1mc1 prescripción de las hnbilidades del 

niña de acuerdo a su respuesta. 

A manera de ejemplo, un objetivo evaluAdo f'ue, de un grupo de 

nL'.Jmern .... , decir culll rcprc-:;cr.tn mr.Jyor u 1nt!1lut· c:antidad. (Ver 

Apéndice No. 2} 

El criterio para seleccionar este instrumento es que evalúa "los 

objetivos que normalmente se encuentran incluidos en los 

programas de matemáticas tradicionales en el nivel preescolar y 

el primer ~rada de prlmar!~. 

--Prueb.=i de Cor1servac1ón del número. 

La tarr:·a de r,;onsFrvación del número de~i..;L'i ta par t<amii ( 188ll) fue 

utilizada oera exolorar la capuc!dad del ni~o para deducir 

lógicamente que la ca11tidad de una colel""-:ción de objetos no se 

altc1.:.i, al •:..arnbicu· ld ciurJriencia empirica de los objetos. 

La descripción de la tarea es la siguiente: 

Material: Se utilizaron 20 fichas rojas y 20 ~ichas azules. 

Procediml ..:nto: 

I. Igualdad. 

Cl e)(perimentador extlcn•je una fil;;i de 8 fichas azules y pide 

.1] nlAo q1J~ coloque el m1smo número d~ Fich~s roia~: ''Pon tantas 



fichas de las t:uya:. roja5 como yo he puesto azules'". El 

exper·lme11L.1dn1 riregu11l ~l .il nitiu •·.: t-. .:iy o no la misma cttntid.::id. 

II. Canseruaclón. 

El experj.mentador mcdi fica la disposic!C:.~ dela'"'lte del ni río 

t!SP-3.Ciondo l~s flchns de un.:i de l.:i.s hileras. El expe1: imentador­

plantoa. las siguientes presunL:\~~: lllay la mic:ima cantidad de 

fichas ;;.zule5 que rojas? n hay más ouui (azules) o hay mAs ;,C1Ui 

(rojas) ¿como lo sabes? 

III. Contrasugerencia. 

a. Si el niMo ha dado unA resouest~ correcta de 

conservación, el eKperimentador le dice. ºMira lo larga que es 

esa f'ila. Otro nlf'\o diJo que habia más fichas en ésta porque es 

una Pila mAs larga. lQuién tiene razón tu o el otro nirio? 

b. En cambio, si la contestec!ón del niMo es incorrecta, 

el experimentador le recuerda la igualdad de la~ dos fil.:is. "l...f\J:_· 

te ncuerdas que pusimos una ficha rcj<i enf'oente de cada nzul? 

Otro nit"lo diJú c;uc h.::ibia ~ 1 mismo número di= azules que de I'OJas 

lQ11ién ere.es que tiene razón, tú o el otro nifio? 

El criterio para utilizar esta pruebd Fue que de acuerdo a la 

teoria piogetiana del número, la posibilidad de que el niño 

entienda los conceptos numéricos esté. en r~laciOn con l.:i 

construcción dP. la estructura mental Que los def'ine. Los 11iñns 

que son capaces de hacer la deducción lógica QUt2 le-s demanda la 

tarea de co0servación del número, han construido o estan por' 

alcanzar dicha estructura. 
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--Lista de ver1f1cac16n par.a P-1 comportamiento de los nir'los en 

los JueKos Colectivos. 

Se utilizó una mod1flcac16n de la Lista de Verificación de 

Baroclo (1990), que evalúa las dlfcrcnclas ctialltatlvas que ~e 

manifiestan en el comportamiento de los ni nos, cuando tienen 

acceso a un acercamiento constructlvlsta para la ensef1anza de las 

matemáticas. 

A través de un video de un jue~o colectivo se evaluaron cinco 

conductzis que se refieren a la cuantiflcac16n y trece conductas 

que se refieren a l~ intcr~cclón ~octal y a la autonomia. 

El aná.lls1s del video !le realizó en intervalos de ocurrencln de 3 

minutos. registrando presencia o ausencia del item y 

posteriormente registrando el porcentaje de intervalos en que 

estuvo presente la conducta. 

Por ejemplo, una conducta de cuantif1cacl6n a ser registrada fue 

si el o los ninos emiten Juicios acerca de la cantidad más, ~enos 

o igual¡ una conducta de interacción social y autonomia fue 

llegar a acuerdos sobra aspectos espec1ficos del juego, para 

comenzar, decidir turno~, etc. (Ver Apéndice No. 2) 

--Prueba de Lecto-escritura. (Ver Apéndice No. 1) 

Para el ier. Grado. 

Este 1nstrumen~o se compone de cuatro evaluaciones, las cuales 

deben ser aplicadas unu ceda treo mese~. Nosotrou hicimos uso de 
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la 1a. y 2da. evaluación, la primer-~ incluyó para l."J eser! tura, 

un dictado de Ei palÍ:lbras y de un enunciado 1 y redacción de ·;n 

tema libre; pñra la lectura incluyó el impreso de una palabra 

con imagen y ~in imagen, y el tc~to de un enunciado con imagen y 

sin imagen. 

La segunda eualuacit'ln incluyó para la escritura: el dictado de 6 

palahras y 2 mas del dictado de la p1·lmera evoluación, el dictado 

de una oración y la redacción de un terr1a libre. En la lectura se 

utilizó el impreso r:fe 2 palabras con y i:;in l.magen y el texta de 2 

anunciados con y sin imagen. 

Para al 2do. Grado, 

Este instrumento también se compone de 4 evalu~ciones 1 las Guales 

deben eer aplicadas cada tres meses, nosotros hicimos uso de las 

dos primeras evoluacinnes. La primera está compuesta para la 

escriturl:l, de un dictado de 10 palabras y 2 enunr.iadci~, y la 

redacción de un tema libre. Para lct lectura, el impreso de 2 

palabras y 2 enunciados, asi como la lectura de comprensión de un 

texto. La segunda evt.:.uación incluyo para lo escritura, el 

dictado de 10 palabras y 2 enunciaUos, y le redacción de un terna 

libre. La prueba de lectura solamente contenin el impreso de 2 

palabras y un enuncio.do. Con la intención de ood~r conioar.J.r 13 

comprensión de le primera y st:gunda evaluur.i~1n, nosotros 

incluimos el texto de la lectura de camnrens.i.ón de la cuarta 

evaluación. 



Este instrumento fue elaborado por la SEP (1986) para evaluar el 

orogre9o de lo9 nif'\os involucrados en la propueetu p.:Jra el 

aprendizaje de la lengua escrita de Gómez Palacio y col. (1984). 

La legibilidad de los textos escritos por los ni~os ~ue 

determinada mediante .la evaluación independiente de 2 

observadores. 

--Prueba del rltbujo de lR figura humano (!<oµpitz, 198?) 

Esta prueba Fue utilizada con el fin de jdenti~icar el 

cciP.ficiente intelectual normal de 1 n-::; nif'\os, descartando ln 

posibilidad de que la proble1nátice académica de los nif'ioe se 

debiera a una incapacidad intelectual. 

Esta prueba identifica en la ~!gura humana que dibuja el nino. 

una serie de caracteristicas que se considr.r~ están básicamente 

relacionadas con la edad y e1 nive.1. de. mad•Jración. estos signos 

son denominados items evolutivos. Aunque este instrumento también 

valora ciertos indicadores emocionales, é~to~ no. fueron 

con5ideredos en nue9tro propósito de evaluación. Esta prueba f'ue 

aplicada de manera individual. 

El crit-.P.r io PiUd inc.;lulr la selección de Aste .in.:.trumento rue la 

brevedarj de su aplicación y su confiabilidad para desca;c-tar algún 

tipu ele oroblemética intelectual. 



-Pructm de c;unuc!1111Emto:::. para el 2do. grado :Je primaria~ (8reria, 

1990). 

":e utllJzó ur ... pruetn.1 'Je conocimientos en la que se e\l....i:.u6 c:d 

dominio de las operaciones de suma (7 1tems} y de sustracci~"Jn (7 

items). Se incluyeron 3 sLimas y 3 restas verticr;iles con dos 

cif'ras que implicaban llevar; )' dos sumas y dos restas 

horizont1lles y cuatro ecuacioni=s de suma y dE· resta. (Ver 

Apéndice No. 2J. 

Pet·a ls. evaluación de po-.;,t,-~.,~st ·-:laboramo~ una pruet.;0 >Jnrali.::la 

la elaborada por Bref"ia para el pre-test. 

Esta prueba se aplicó con la "finalidad de evaluar el úominio que 

los niño~ tienen sobre estos objetivos de instrucción, ya que 

tr.·adicion.Jlmente ést~ es la forma de evaluar el aprendizaje de 

los ninos en matemáticas, pero sobre todo, porque nosotros no 

incluimos la ensef'\anza directa o los ejercicios con esté:r::-. 

operaciones. 

Diseno Experimental. 

Se hizo uso de un diserio experimental, Grupo control Pre-test 

Post-test de dos grupos (Kazdin, 1980). El grupo experimental 

recibió el tratamiento y el grupo 1.~ur1Lrol continuo con le mismn 

situaclón de enseManza. Ambos grupos de sujetos ~ueron evaluados 

antes y después de la intervención. 
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PROCEDTMIENTO. 

Pre-Test. 

Prueba de rrtatemáiticas. Cl cxper irnentador 1 apl icO las pruf.!bas de 

Mdtemáticas y de Conservación del número a los ni~os del primer 

grado, mientras que el experimentador 2 aplicaba las pruebas a 

los nitios del 2o. grado, para ambos grupo~ e)(perimental y 

control, dos semanas ante~ de iniciar la apllcaclón del 

programa. Dicha evaluación fue llevado a cabo de nmnera 

tndividual en el horario y escenario escolar regul~r. 

Li~la de VeriFicaciOn. Asi mi~mo, durante la cuarta sesión 

expr r!ment.al, en la que considerarnos que lo~ niños ya se habian 

adaptada al ·~~cenario, el Experimentador 1 reali~O una Fllmac!On 

de 20 ru.:.nuto~ del campar ta.miento de los n!nos, d:.Jrante la 

actividad del Juego 8alectivo "30 fichas 11
, teniendo como un 

jugador mAs a la maestra. El Grupo Experimental 1 rue filmado en 

' el :?Scenurio experimental, el cual se encontraba comp•Jesto por 

nino del primer grado y 2 del segundo, y 2 ninas del primer grado 

y del segundo. Y de la misma monera, el grupo Control fue 

~llmado en el escenario regular, en un salón con mesas y sillas 

similares al salón experimental. Este grupo estuvo compuesto por 

el grupo equivalente de ni~os, teniendo como un jug~dor més al 

experimentadnr ?.. 

El registro de las conducta9 de los ni~os durante el video fue 

realizado por el Experimentador 2 y un observador independiente. 
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Prueba de Lccto escritura. íi '..!"i-IP.: lrr 1 :1·,tador ::' apliró las ~:ruE:bw=. 

d 1 : Lect.,-e-:..cri.tura P<1rH lu:, 11l:'íos de umbos gr·u;.:.r.:..s, Experimentul y 

Control una semana a11terlor .1 iniciar la interve11ciOn, rP~lizanda 

esta,~valuaci~n en Rl e~cenario escnlRr regu1Hr. 

La prueba de Lectura se aplicó de mn.nera individunl, mientras que 

la de r:""".t.:ri tura "'.P. realizó en forma gr<H-.lOl. 

Prueba de lo Figura humana 

Esta prueba fue aplicada de manera individual pur el 

Experimentador 2, tres di as antes d~ la intervención, siendo 

realizada en el escendrio regular de manP.ra indivtd11al. 

Tratamiento Grupo experimental. 

Propue~ta del Currículum con Orientación Cognoscitiva. 

La primera sesión f'ue dedicada ~ tl11~ 105' ni~os conocier.1n la 

escuela y las áreas de trnb3jo dentro del s3lón, localizando y 

manipulando todos los materiales Que tstli se encontraban. Desde su 

inicio, el Curriculum Fue aplicddo por la Maestra entrenada en 

éste. 

A partir de la segunda sesión sP. inició el ciclo bésico de esta 

propuesta, de la segunda a la cuarta sesión éste tuvo una 

duracJón Ue dos horas. A partir de la So. sr:sión ":'n que se dil'J 

inicio al Prog:-ama de Matemáticas, solo la primera hora fue 

utllizuda pnra re .. 111~.Jr dichc1 cir:-lo, ést~ tuvo la rnir· 

ha!:!Ll la s1..:·~ión 30 en qu1~ fin.:ilL:r: 1"1 intervenc!ón. 
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PrnpuestR de Matema.ticas. 

DL' J _1 5d. a la 12uva. sesión la ap~ tr·..:tclón de lu P1·c1pue~.t.lJ r1e 

Ma~rroáticus tuvo ;m.'l duración de 1 ~·1 • .Jra, ofreciendo a los ntf'ioz 

un receso de 5 rninuto-:.. para salir.al patlu, entre el ciclo bésico 

este pro~rama. A part1~ de la 13ava. sesión y hasta la JOava. 

esta inlervenctón tuvo una duración cJe JO minutos. 

Los niños fueron disli-lb11~.dos en dos grupos, dando instrucciont"JS 

.J 105 nif"os cJe colocarse 3 de 1 ero. y 3 de 2do. grado en un grupo 

y los restantes en en un segundo 9I"UPO, de tal manera ~ que 

quedaron mezclados ninos de primero y de segundo en cada grupo. 

Un grupo fu~ Uirigido por la Educadora, y el otro por el 

lo5 cualt·· .. ddemás de 1;oorcJinadorez, fungian 

!.ambién como jugadore·:., ;:i,l tcI"nt:indose cad:i ve:<: en el grupo 1 y el 

grupo 2. 

Se realizó un calendario de juegos de sumas y re~tas. Al 

introducir cada juego el coordinador decidia jugarlo durante dos 

sesiones antes de intI"oducir uno nue\10, posteriormente los niños 

rlecidian democr~tfcé'lme11te el o los juegos que deseaban llevar a 

cabo. Cuando las sesiunes fueron de una hora, generalmente el 

tiempo fue su~iciente para Jugar dos juegos di~eI"entes o en 

ocasjones decidieron volver a jugar el mismo. Cuando las sesiones 

f•Jeron de JO minutos, 'Solo a!c.;snzaron a jugar un solo Jue1.30. 

Pruouc!5tR de Lectu-Esr.:rittJra. 

Lc.:r::;~.=J-lscrJl;uro. ~05 rdí"ius de 11·;. M~"'io f'tJ"'!111n ~eri.irnrlo~ .. en dos 



~l UPfl~, 1 '"i"'> 

conducidos por el Cxperimentedor 2 y lus segundos ·~r.'.ln conducidos 

por la Educadora. Lo~ nii"'\os ~ilñbicas si no ~e involucraban en la 

activid.:Jd, no se les exigia hacerla, ésto se l1acia con el f'in de 

darles lo aportunida1::1 de: entrar, al nivP.l cllfabét1co. Mientras que 

los de 2do. año en donde todos eran .-il f'ab~t!cos fueron colocado:. 

~n un solo grupo. 5e realizó un calendartn de actividades y un 

registro en donde se explicitaban las habJ11dades de cada nii'1o en 

formA Jndiv!dual. lo que requeria u;irender, varias alternativas 

de actividades oue promuvian las habilidades faltantes y la Fecha 

probable de real tzactón de Csn, r1unque la f'echa poc1ia variar 

dependiendo de la decisión demacr.ética de los nir''ios. (Vet· 

Apéndice No. 1 ) 

Resumen de la dlstribuciOn de las activid::ufet>. 

Ouració'l Grupo Actividad Coordinndor 

30 minutos 51lanicos Lecto-Escritura Fxpt?rimentador 2 

30 min'Jtos Sil.ébicos y 

Alfabéticos Lecto-Escritura Educador.;,. 

(1er.Grada) 

l\lfabéticos Lecto-Escritura E)<'perimentador 2 

(?do. 9I'dd0) 

Una hora Torta el grupn Ciclo Básico Educadora 

30 minutas Grupo Matemática";.> Educadora 

Grupo 2 Mateméticas Experimentador 2 



T~ntemicnto r.rupo Control. 

-,r;.:irgados de le:'._¡ grupu~• e:r1 el e:;cennrL:.,; ese.alar 

regular 11~~ recibido cursos ir1troductorios para la apliccción de 

la Propuest."J de Lecto-E5critura d'e la S.E.P., asi como en la 

aplicación de un Pro~rama de Mateméticas basado también en un 

acercamiento constructivista de la enseñanza. Sin emoargo, la 

in-.:;trumentación ha resultado ooco sistem.~tica y realizada en •3ran 

medida a juicio personal He cada maestro. 

De est~ m~nera, el qrupo control no recibió ningún tipo de 

tratamiento por parte de los experimentadores. 

Programa Educativo implementado en el escenario regulax.·. • 

Concepción Educativa. 

La conceoc!On educativa de e~te programa intenta rebasar los 

marcos de la educac.:i1:in of'iciuJ., de•;arrollando un proce90 que 

lo~re u~ cambio de actitud en el personul, padres y alumnos de 

ese Ccnt1~u Edw..:ativo. 

El ni~u es consiijerado un ser Fundamentalmente a:_ ~.lvo. Gracias a 

esa ince~ante 4ctividad y a su contacto con el mundo exterior, 

llega a ser ur. sujF:to pensante que constantemente se pregunta y 

form1Jla hipótesis en -:.1J necesidad de conocer~e a sí misrr.o y al 

mundo que: lo rodeo.. 

Lw descripción del programa educativo fue tomado de la 
Coordinación Cepostunam (1991), Materiales de Discuslón. 
Concepción Pedagógica. México: F,_:?brero. 



1.:i. tr.tel igcricln no son algo dado o QlJe se 

genere espontárieamerte en función d~ la madurez neurológica del 

11lr"1n, slno que se v.m r;;on'3truyendo mediante las acciones que el 

sujeto rec:tliza con los objetos (cosa~, personas. euentos, etc.), 

las relacione:; que est;ablece entre los hechos Que obse~va y su 

propia reflc~<ión de eso. Es decir, el n1Mo es quien construye su 

propio cor.ocimiento mediante todo un proceso ( apr-endi za je) que le 

llev;:i a comprender ese objeto. 

Sin embargo, la construcción de conocimientos requiere en general 

de un Procc~o más o meno:_-.--. 1 argo de aprendizaje, el CU·:ll -:.erá 

variable, según el nivel de desarrollo cognit!vu del nifio y el 

tipo de objeto que involucre diclio conocimiento. 

Es importante la transmisión de la in~ormAción, pero no debe 

convert1r'9e en una relación de adulto !nf'ormante-n!Mo receoto1-, 

Es muy relevante la 1nterecctón social entre los ninos, con el 

objeto de intercambiar opiniones e hlpOte9is que los estimulen a 

pen9er, relfexionar, dudar. eY.perimentar y comprubar o 

rectificar, lo que propicia su acercamiento a la objetividad. 

Prograrnn de ~ateméticas. 

La fundamentdción de e9te prograr••a se encuentro. cr. la teor ia de 

desarrolla intelectual de Jean P:laget, los plante.;imiento9 de 1-.J 

escuela activa. en particular la Freinetiana y en la teoría del 

aprendizaje d~ la motemétic~ de z. Diene~. 

Seg(m Piaget. los conor::imientos lO~lco-motemé.ticos surgen de la. 

experiencia, de la reflexión sobre la organización de la propia 



actividad, toda la ac"tlV!dad mental se genera a partir de la 

lnternallzaclón de las ac~!ones fisicas. 

Dado que el nino es un constructor activo de sus propios 

conocimientos, es poco permeable t.1 la tr.!\nsmfBi6n de conceptos ya 

elabora~os. Le tarea del educador conslte en estructurar 

si tuaclones dld6.ct1ca que favorezcan la a:énesls de nue'IOS 

esquemas de aslmil5ci6n. que promuevan la critica del propio nino 

a sus nociones previas y lo estimulen a reso:.'ganl:?ar sus 

conocimientos en busca de explicaciones cada vez más elaboradas. 

La escuela activa considera la actividad como eje central dol 

aprendizaje. és"te se favorece en un ambiente de autodetermlnac!ón 

y respeto mutuo, por lo que el trabaje en equipo rePorta grandes 

beneficios. 

Oienes plantea que el aprendizaje consiste en cetesorizar le 

realidad y en establecer relaciones entre estas cate~orias, se 

ensena por medio de estructuras. Por lo que la fase inicial del 

aprendizaje de laa matemAtlcas debe consistir en el manejo libre 

de determinados materiales.· Es més atractivo trabajar con objetos 

reales que enfrentarse a expllcac!ones verbales o gréficas. 

Dlenes dlsena materiales ~ue constituyen concretizaclones de las 

estructuras matemáticas. Por ejemplo: cuadritos refrescos: 

corcholatas = dinero: (el color azul equivale a 1: 10 azules = 

roja; 10 rojas= 1 amarilla). 

Programa de Lecto-escrlturo. 

Para la ensenanza de la lecto-escrltura se acordó utilizar el 
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Método Global de An~llsls Estructural, el cual pretende que el 

nlfto llegue al conocimiento de los stmbolos, mnneJo de técnicas y 

res.las de uso, y las ... ,...llque en su incipiente integración social, 

empezandc ~ utilizarlo~ como =ectio de comunicación mA~ completo y 

elevado. 

Como antecedente al inicio de este método, está la etapa de 

maduración, la cual contiene: el proarama motor, la lnterfiracl6n 

sensorio-motora y las habilidades perceptivo-motóras: y que sen 

aspectos fundamentales que pertenecen a la etapa preparatoria 

para la adqu1slc16n de la lectoescrltura. 

Pasos del métt>do: 

1. Vlsuallzac16n y reconoclmlento de palabras y epunclados. Se 

pretende que el nif'io domine la relación visual de palabra!-1, 

que sepa encontrar y diferenciar las palabras estudiadas, sin 

pretender que alcancen a comprender el '· mecanismo de la 

lectura-escritura. 

2. Ejercitación de les coordinaciones finas para facilitar el 

tr~zo de las letras. 

Se hace uso de la cuadricula 4?ara realizar ejercicios 

caligráficos que faciliten al nino el trazo correcto de las 

letras y no al aprendizaJe de la lecto-escritura en base a la 

repetición. 

3. AsocfBc16n de le palabra hablada con la escrlte y su 

significado. 
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E~t . .i fas...-: ·.:,e 1~nfoca :3, J .J r:!n-:>•'.!i"ian;:-.3 rte las vO(;ales y la5 

cor1'50f1(111te"3, en base e of.'!.L:•bra-3. r..iartiencti:i de la oel.:ibre ,·om<J 

unidad minima con significado propio. 

[5tc métúdu tamlJ1én µlante.-:i que los n!i"ios de.:.cutlra.r. por si 

mismas el mecanismo de la lectura-escritura, aue descubran 

con10 ven combin&r.dose los fonema~ para formar palabras. 

4, Lectura y escritura de e~unclados y oalabras. 

5. qf"cf?JC:L.:lón y lectura de pequeí"1os textos. 

El uso del l!bro de texto-

El libro de texto e'.3 una herramienta que :.tempre esta presente en 

el quehacer del maestro, sin embargo es insuficiente para la 

El &lumno decide qué activ.1dades debe r-ealizar. E$tas actividades 

tJeben ¡:.1 amover la discusi.:m eritre los alumnos y la bú5Quades de 

rn.~s inforrnacirV1. 

~lf", octi1Jidade.; deben plantear problem~s e; •P. admltan varlas 

s~luciones, quP no tengan 3alución, que falten datos, o los datos 

e5tén en desorden. La presentación de estos problemas en otras 

oca~ione~ deben lrriµlle:ir búsqueda r:fe información en otras fuentes 

:_;orno su casa, cnmunidari, el periódlco, etc. 

Lo-s experimentos deben -ser :ib!ertns p.H :i i:iue 111· nlñu~, comprueben 



y verifiquen sus hipóte~is sobre los ~enómcno~ planteado~. 

Po9t-Te"Jt. 

Duranh.: '!.~1 ·1: ~. im¿i !-t.:Si ón del L rat.:imlerito <?1 ExpAr imentador 

r~alizó la Pilmac:ón de la ~ondu~t<l de los · •• jet~: del S~·~~a 

Exp1 :"'imP.ntal. durante la <ir;t lvidad ·:Je Maten1.bticas. en el 

escen3r1o e~perimen~~l. Para el grupo C•lntrol no ; 1e posible 

conduc:lrl.J E!n el mlsmo periudo. debido a la ausen't:ia de 3 ~a lo:. 

sujetos. Por lo que en el siguiente ciclo ~~C·Jl3r, se filmó en el 

egcenar!o regular a un grupo de nil"l.05 equtvalente, de la misma 

escuela. y en una ~echa aproximada al ª"º anterior. 

El Experimentador 2 aplicó todas las pruebas para el 1o. 2o. 

grado. Las pruebas de Lecto-escritura, MatemAtic~s y 

Coneervación de número del grupo Experlmentel, fueron aplicada~ 

la siguiente seman.:l después de finalizar la última sesión de la 

intervención, en el escenario regular. Las Pruebas dP. Lecto­

escritura, Matemática~ y Con~ervación de número para el 2do. 

grado f~eron aplicada~ la segunda semana después de rlnalizar la 

1:,ltima sesión experimental, en el mismo lugar. Las ?ruebas 

fueron evoluados por e9te misrr.o exper.1mentr\dor. 
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Rl!SUL'rAOOS. 

A continuaclón se presenta un anAlls1s descr1Pt1vo de los 

resultados. en el cual se incluyen por arado·. los datos de las 

dlferen~es medidas on las condlctones de pre y ~os~-test. 

Posturlormente se presenta el anéllsts estadistlco realizado p&ra 

cada grado. 

1) RESULTADOS DP. LOS NI!lOS DE 1er. GF:ADO. 

Los resultados obttmidos de la apllcaclón de la prueba de 

Conservación de número. se muestran an la tabla 1. 

En esta tabla se puede observar que en el grupo expe~lmentól el 

40X de los sujetos se ubJ~a en el pre-test en el nivel III. 

alcanzando el 60jg en el post-test. En el grupo contr•)l el 

porcentaje es el Mismo en el pre-test y en el post-tes~, es 

decir, 20~ de los sujetos se ubican ~n ambas condlclones en el 

nivel III. Asi pues, se puede observar en el arupo experimental 

un avance entre la primera y segunda medición del 20~ (ver 

Flg.1). 

Las tablas 2 y !3 present.nn los resultados ohtenidos de la 

apllcacl6n de las pruebas de diagnóstico del Curriculum de 

Habilidades de Cuant1ficac16n. para los grupos experlm~ntal y 

control. 

El nü~ero de objetivos loarados ~or el grupo experimental Ch el 

pr~-test es de 133 (36.9 l), contra 121 (33.6U) del arupo 
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control. El rango de objetivos lOarados en el grupo e~perlmental 

va de 4 en el Sujeto 3 a 35 en el sujeto 2; en el grupo con~~o1 

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

En ~l post-test el nú.mero de ob,letivos alcam.:.dd .... _ en el grupo 

expe~Jmcntal es de 177 (~9.1~). mientras que en el grupo control 

es de 139 (36.6 %). Lo~ rangos mos~r~dos son los siguientes: en 

el grupo experimental lo!:i Gujetos 4 y 5 alcanzan 33 objetivos y 

el sujeto 2, 39; en e:l grupo control el sujeto 

objetivos y los sujetos 2 y 5. 33. 

tiene 11 

En la tabla 2 también pu~den observarse las diferencias en el 

nOmero de objetivos logrados por cada uno de los sujetos entr~ la 

medición de pre-test y la Ce post-test. Los 5 sujetos del grupo 

experimental muestran un incremento de pre-test a post-test, 

s!ando éste ~és evidente en los sujetos 3, 4 y 5, quienen tienen 

los puntajes mAs bajus en el pre-test. En el grupo control sOlo 

2 de los sujetos logr3ron un cambio, el sujeto 1 y el sujeto 2, 

los ~tros 3 tienen puntajes iguales en ambas mediciones. 

La suma de las diferencias entre mediciones en el grupo 

~xperlmental es de 44 objetivos logrados, contra 18 del grupo 

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

La tabla 4 presenta los :ósultados obtenido~ en cuanto al número 

de errores de d~sc!frado que los estudiantes del grupo 

experimental y control mostraron en la escritura del dictado de 

palabras. Es 11nportante sef'\alor que el número de palabras 



incluidas en el pre-test y post-test es diferente (10 e1' el pre y 

13enel post.). 

En relación con el número de palabras escritas correctamente, se 

encon~ró que en el pre-test el número de errores en el grupo 

experimental fue de 24 con~ra 20 del grupo control. En el post­

test el número de errores del grupo experimental fue de 29 y el 

del grupo con'trol de 35. En ar.ibas grupos se muestra un incremento 

en el núl'llero de errore5 de pre-tt:st a posi:-t;est, pero éste es 

maYor en el grupo cont¡·ol: de pre-test a post-test el grupo 

ex:;.er1mental lncren1enta en 5 puntos sus errores, mientras que el 

grupo control lo hace en 15 puntos. 

El numero de palabras escritas en la redacción de textos y el 

número y porcentaje de errores de escritura en éstos, se reportan 

Pn la tabla 5. 

Respec'to al número de palabras escri'tas en el pre-test el grupo 

experimental sum~ un total de 34 palabras contra 44 del aru~o 

control. Es decir, los est~diantes del grupo control incluyen mós 

palabras en ~us textos. O~ la misma manera, el grupo experimental 

tiene un porcentaje d~ errores mayor CS2X) que el grupo control 

(63't). En la medición de post-tieet ambos grupos incrementan el 

número de palabras escritas (de 34 a 54 en el grupo experiMental 

y de 28 a 77 en el Gontról). El grupo control muestra nuevamente 

un mayor número de palabras. Sin embc..rgo, el grupo experimental 

disminuye su por~entnJe dt errores de 82~ a 46X y el grupo 

control mantiene 5U porcentdje (64'.C), 
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En la tabla 6 se intclgra la ejecución de los ninos, del grupo 

experlinental y control, en las tareas de dictado y redacclOn en 

cuanto al núl'i!.ero de palabras y µorcentaje de errores. 

En los sujetos del grupo experimental podemos .:>bservar que hay 

~cnG!~tenternen~e un ln~~ementc en el número de palabras escritas 

de la medición d~ pre-test a post-test, asi como una dlsmlnuclón 

en el por.::entaju de errores. Los sujeten de este grupo muestran 

una disminución en el porcentaje de errorl"Js que va de un mínimo 

de 36S en el sujeto 3 ~ un máximo de 52% en el sujeto 2. Los 

sujetos 4 y 5 no pudieron ser comparados debido a que no contaban 

en el pre-~es~ con escritura convencional. 

En el :trupo control se observa que todos los sujetos incrementan 

el número de palabr~s de pre-test a post-test. No obstante, ~6lo 

2 de los sujetos disminuyen su porcentaje de errores (sujeto 3 en 

21 puntos y sujeto 5 en 11 puntos), y los 3 restantes muestran un 

incremento {sujeto 1, 13 puntos: sujeto 2, 33 puntos: sujtto 4~ 

16 puntos). 

L~ tabla 7 muentra el número total de palabras que fueron 

encontradas legibles duran~e el dictado de palabras y oraciones, 

durante el pre-test y post-test en ambos grupos experimental y 

control. Aqui debe mencionarse quP. para lograr Jdentlflcar las 

palabras legibles en los escritos de los nlftos, se efectuó una 

evaluación de 10 calificadores independientes para lograr la 

~onflab111dad de nuestros registros. 
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Como se puede observar el grupo experimental escrlbla 

leglblemente la mitad de pal~br3~ (22) que lo que hacia el grupo 

con~rol (41) durante la medición de pre-test, y durante el post­

test. el grupo experimental duplicó el número de palabras 

escritas (45), mientras que el control solo lncremer:t6 en 2 

palabras. ne tal manera que s~ encontrO una diferencia de 23 pera 

el grupo experimental y de 2 para el control. 

La tabla 8 muestra el número de palabra~ escrita~ que fueron 

encontradas legibles en la rcda.cc16n de los sujetos de 1er. erado 

de prlmorla, durante las mediciones de pre-test y post-test para 

ambos grupos experimental y control. 

Durante el pre-test el grup~ experl~ental escribió la m!tad de 

palabras (22) que lo que hizo el grupo control {44). En la 

m~dlc tón de p1)st-test el grupo experimental incrementa el número 

de p~l~bras escritas a más del doble (53), mientras el grupo 

control también incrementa su escritura legible aunque en menor 

proporción 

experimental 

control. 

(77). Lu 

fue de 

dl!~renela encontrada para el 

(31) contra (33) que realizó el 

grupo 

grupo 

AnAllsls estadistico, 

La prueba de rangos de Wilcoxon sen~la una diferencia 

sl&nlflcatl~a (T=O; p <.02; N = 6) 31 ~omparar las condiciones de 

pretest-postest del grupo experimental en la prueba de Dictado, 

MlcntrAs que para el grupo control no fue 

encontrando una CT =5; p> .OS; N ~ 5). 
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Las n1edic!ones µn.!test ·Postes"t en la prueba de Redacción para el 

grupo experimental, muestran con lü prueba de W!lr;oxon una 

diferencia stsn!ficat!va e T =C: p' .02: N = 5). Mientras q~e la 

diferencia en el grupo control no ftJ•! significativa. 

Se utilizó la prueba de Mann Whitney para comp~rar grupo 

exr.er !mental contra grupo control. Para ln prueba de redacción 

durante el pretest, la diferencia fue slgniftcat.iva al .01 cor. 

una U 2, es d~cir, loG experimentales cometian rn~s errore~ al 

inicio q~e los controles. Durante el postest no se encontró 

ninguna diferencia significativa. 

2) RESULTADOS DE LOS NIROS DE 200. GRADO. 

Los res!Jl t.Jdos encontrados de la .:i.pl !car:: 16n de la pruebo de 

Conocimientos matemáticos por cada ur.o de los suj~tos del grupo 

experimental y control, son mostrados en las tablas 9 y 10. 

El número de respuestas correctas logradas por el grupo 

experimental en el pre-test es de 24 (40~), contra 33 (55~) ~el 

grupo control. El rango de respuestas correctas en t:::l gi'upo 

experimental va de O en el ~uJeto 6, a 8 en los sujetos 1 y 3: 

mientras en el grupo control este rango va de 1 en el suJeto 2, a 

9 en los sujetos 3 y 6. 

En el post-t:est el nomero de respuestas C< 1 rr1::· tas para el grupo 

experimental fue de 42 (70X) y par:'.! et ront:!'c! de '.:?!. \.'.+O:;). Los 

rango::; de respuestas correi:.t.:ls pr-P.sentados •,~n grupo 



experimenta! van de 4 en los sujetos 3 y 5 a 8 en el sujeto 6; en 

el grupo control van de 1 en el suJeto 3 a 9 en el sujeto 6. 

En la tabla 9 t.):nblén se observan las dlferenclas en cuanto al 

número de respuest3~ correctas logradas por cada uno de los 

sujetos ~nt~~ la medlclón de pre-test y post-test. CJnco de los 

sujetos del grupo experimental muestran un m~Joram!ento en sus 

respuestas de! pre-test al post-t~st, siendo més evidente en el 

sujeto é quien inicialmente no obtlem.~ ninguna respuesta cor·recta 

y en el post-test ~lcenza 9, mientra~ el sujeto 1 se mantiene 

igual en .J.mbas condiciones. En ol grupo control solo los suÍetos 

4 y 6 µresentiln un ligero incretnento, mientras los 4 suje·tos 

restantes muestran una disminución en el logro de respuestas 

correctas. 

La suma de las dlferenc!os entre las med!clones en el ~rupo 

experimental es de 18 contra -9 del grupo control (30 puntos de 

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

El número de palabras escritas durante el dictado de palabras y 

oraciones contra el número.de errores en ésas, se reportan en la 

tahla 11. 

El numero de palabras dictadas en el pre-test =ueron 20 para 

todos los sujetos tanto del grupo experimental como del control, 

sin embargo, el sujeto 1 del grupo control solo escrlbló 18 

palabras •Je las 20 que fueron dictadas. El rango de errores para 

~1 grupo experimental fue de 8 en el sujeto 4 a 16 en el sujeto 

1: en t0nt1) que en el grupo control el rango fue d~ 6 errores por 

l•:is suJet.:is 4, 5 y 6 a 16 del sujeto 2. El grnpo experimt""ntal 



üum6 75 errores contra c:;9 del grupo control, es decir, :¡ue aunque 

el grupo experimental logró mayor número de palabras legibles, 

incluyó mayor número de errores de escritura. 

En la medlclOn de post-test las palabras dictadas a los euJetos 

experirnentnlGB fueron escritas en au totalidad, mientras que el 

sujeto 1 del grupo control escribió 17 palabi-as de 10 que fueron 

dictadas. El rango de errores en el grupo e~perimental fue je 6 

en el sujeto S a 11 en los sujetoo Y 6, los 3 sujetos restantes 

cometieron 8 ,.,rrores. Bn el grupo control el reng;o fue de e. en 

los sujetos y 5 3 13 en los sujetos 2. 3 y 6, el sujeto 4 

comet!ó 9 8rrores. Bn sume.. el grupo exp~rh,1;."!ntal cometió 56 

errores mientras el control realizó 64. Es deci·t. que el grupo 

experimental comet!O un nómero menor d·~ erro::-ea 0.1.."'tl pre-test al 

post-test, en tanto que el grupo cont1·ol lo lr:.cre:=e~:~:o. 

La diferencia 

sujetos en el 

entre la suma de l~s puntA\;es de err' · "'S de 

grupo experimental fue men'.u· que !t\
1
(<lel 

los 

grupo 

control, es decir que mientras el gn1po ,~xp~rimentcl Qtt;m!nuyó en 

19 el número de errores, el grupo ccmti•ol lo incr,.,mentó a 5 mas 

que al inicio. 

En la tabla 12 se rt!portan el nütat:ro d1~ palabra~ e1:1crttus en la 

redacción de textos y el n 1:&mero y porcentaje de e).'"rores de 

escritura en éstos. 

Durante el pre-test el grupo experimen't.al escribió 123 p·\lab.ras 

contra 174 del grup(\ contr·ol. El porcentaJe de errores fue mayor 
·I 

para el grupo experl1.~nt."l (68S) contra (47::i, del grupo cor.trol. 

l1 
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En la medlc16n de post-test solo el grupo experimental incrementa 

el número de palabras escritas (131}, mientras que el grupo 

control disminuye (163). Sin embargo, a pesar de que el grupo 

experimental incrementa el número de palabras escrit~s el 

porcentaje de errores úlsrn1nuyo (de 68% a SSX), no siendo asi 

para el grupo control el cual incrementa (de 47~ a 56S). 

En la tabla 13 se integra la ejecución de los n1ílos del ~rupo 

experimental y con~rol. en la5 tar.eas de dictado y redacciOn en 

cuanto al número de palabras y porcen'Caje de errores. 

Podemos observar que en el grupo experimental solo los suj~tos 

y 6 mostraron un !ncreaento en el námerC'· de p:ij,abrf!e ca.:.rltas de 

la medición de pre-test a post-test, y los 4 sujetos restantes 

tuvieron un decremento. Bn cuanto ftl porcentaje de errores éste 

disminu:;.:. en el suJei;o S, en 14 puntos; suj~to 4, 5 puntea; 

u: u Jeto 5, 22 puntos; y sujeto 6. 16 puntos) incrementando en el 

sujeto 1 en 3 puntos y en el sujeto 2 en 22 puntos), En total, el 

número de palabras escritas del pre-test (243; al post-test (239) 

d1sminuy6, y asi también el porce~taje de errores decrementó de 

~4% en el pre-test a 58X en el post-test. 

En el grupo control se cbscrva que los sujetos 2 a 5 

increment~ron el número de palabras legibles de pre-test a post­

test, mlentras que los sujetos 1 y 6 dtsmlnuyeron, Bn cuanto al 

porcentaje de errores se decrementó en el sujeto 1 en a puntoa y 

en el sujeto 2 en 11 puntos, mientras que en los sujetos 

restantes se muestra un incremento (sujeto 3, te puntos; ::,t!Jeto 

4, 6 puntos; sujeto 5, 19 puntos, y sujeto 6, 41 puntos). En 
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total fll número de palabras escritas del pre-test (292) al post­

test (270) d1zm1nuy6, pero el porcentaje de errores aumentó de 

46X en pre-test a 57% en el post-test. 

La tabla 14 muestra el nómero total de pa1abra3 que fueron 

encontradas legibles durante el dictado de palabras y oraciones, 

durante el pre-test y post-test, en los grupos exper!Mental Y 

control. 

Como puede observarse, el grupo experimental ~n la condic!On de 

pre-teat escriblu 98 palabras de 120 que fueron dictadas, contra 

96 del grupo control, por lo qu~ ambos grupos eran muy similares. 

En la medición de post-test el grupo experimental escribió 

leslblemente (10S de 1oé que fueron dictadas) superando al srupo 

control (94). escrlbló + 

leaiblemente 7 palabras más en tanto que los sujetos del grupo 

control disminuyeron su ejecución escribiendo 2 palabras menos 

que en la condición iniclal. 

La tabla 15 muestra el número de palabras escritas que fueron 

encontradas legibles en la redacción de textos en las condiciones 

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

Durante el pre-test el ~rupo experimental escribió (123) palabras 

contra (172) del grupo control. Durante la condlclón de post-test 

l.:>s sujetos del grupo exp.arimental ( 132) incrementaron su 

ejecución ravo~ablemente haciendo una diferencia de 9 palabras, 

m~entras los sujetos del grupo control {161) dlsmlnuyeron su 
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ejecución escribiendo leglblemente 11 palabras men~s que en la 

condición inicial. 

Análists estadistico. 

La prueba de rangos de Wilcc.:uon aplicada a la prueba de 

conoc1m1entog matemAt1cos, del grupo 6XPer1mental senala una 

diferencia significativa al comparar laa mediciones pretest-

postest, obteniendo una (T=O; p t.05; N = 5), mientras que la 

comparación del grupo control en las mediciones de prere~t cÓntrb 

postest no fueron significativas. 

Se aplicó la prueba de Mann Whltncy para comparar las mediciones 

del pretest del grupo expcricental contra el control, para la 

prueba de conocimientos matemáticos. Se encontró que no fue 

si&nificatlva. Mientras que la compareció~ de las mediciones de 

postest de los mismos grupos obtuvo una U = 6.6, la cual fue 

s!gn!flcatlva al .04. 

La pruebo de rangos de W"llcoxon aplicada a las !Íledlclones de 

Dictado del pretest contra el postest del grupo expe~Imental no 

fue significativa. Al ser aplicada al grupo control ante las 

mismas condiciones. tampoco se encontró siunificativa. 

La prueba de rangos de Wilcoxon también fue aplicada a las 

mediciones de Redacción del pretcat centra el postcst en el grupo 

experimental pero no fue significativa. Al aplicarse la misma 

prueba ante las mismas condlclones al grupo control, también 

resultó no ~cr slgnlfic~tlva. 
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Se utll1~6 la prueba de Mann Whltney para comparar grupo 

experimental contra grupo control para las actlvldades de dictado 

y redacción. 

Las diferencias encontradas en la condtción de pretest en la 

pru~ba <le dictado no fueron Rtgnlflcattvas. En la condición de 

postt:st las diferencias encontradas tampoco fueron 

slgni f lcat •.vas. 

Durante la prueba de rednccion, las diferencia$ encontrad!!S en la 

cond1c16n de prete5t no fueron significativas. La diferencia en 

la comparación de los dos grupos ante lñ condición de postest 

tampoco resultó ser significativa. 

3) RESULTADOS DE LOS NIROS DE 1RO. Y 2DO. GRADO EN LOS JUEGOS 

COLECTIVOS. 

La tabla 16 muestra el número y porcentaje de respuestas 

apropiadas contra el número de oportunidades para que se 

presentara la respuesta, ante las condiciones de pre-test Y post­

test de los grupos experimental y control. en la prueba de 

verificación de habilldade~ de cuantificaci~n e interacción 

social. 

Como se puede observar en la condición de pre-test las conductas 

de cuantificación e interacción social de los grupos experimental 

y control eran slmi lares: ( 11 y 49) del grupo experimental contra 

(10 y 38) del grupo control. Las oportunidades para que se 
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presentaran las conductas apropiadas fu~ron también similares (22 

y 72) para el grupo experimental y (28 y 79) para el nrupo 

control. Sln embargo, proporcionalmente el grupo experimental era 

superior (50 y 62j;) al control (36 y 48~) por una diferencia de 

14 puntos en cada una de las habilidades. 

En la fase de post-test se muestra que el número de coriducta!J de 

cuantlficaci6n e interacción social ejecutada por el grupo 

experimental (14 y 67) fue superior ül cúntrol (9 y 48), mientras 

que las oportunidBdes para presentarse las conductas apropludaG 

fue menor para el grupo experimental (14 y 77) ~ue par~ el 

control (26 y 85). Proporcionalmente el grupo experim~ntal fue 

superior (100 y 67~) al control (35 y 56~) presen~~ndo un mayor 

número de conductas apropiadas por una diferencia de 65 puntos en 

las hab!lldades de cuant1f1cac!6n y de 31 en las hab111dadec da 

interacción social. 

La tabla 17 muestra el porcentaje de re5puestas apropiadas de 

cuantiflcaclón e interacción social ante las condlclones de p1·e­

test y post-test de !os grupos rxperlmental y control en la 

prueba de v~rif lcación. 

Se puede observar claramente que el grupo experimental manifestó 

un mayor porcentaj~ de respuestas apropiadas de cuanttf lcación 

con un avance de las mediciones de pre-test a post-test de 50 

puntos y en interacción 6oclal de 25 puntos. En tanto que el 

grupo cent.rol manifestó un retroceso de ;iunto en las 

habilida'1es de cuantificaclón y un avance de 8 puntos en las de 
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inte1·acc!On social ante las mismas condlctones de pr~-test Y 

post"··tC!st. 

Análisis estadístico. 

Se utilizó la prueba de chl-cuadrada para determinar la 

s1sn1flcancla Uú ltls ~lferenclas entre las condiciones de pre y 

po~n-test. para el grupo experimental y el grupo control. Se 

enc:ontraron dlfe~enclas s!gnlf lcatlvns en el grupo control (X 

3.389: p < .05). La diferencia no resultó slgnlflcotlva en el 

grupo experimental. No se encontr4ron diferencias algnlflcatlvas 

entre el grupo experimental y grupo control, en la condlc16n de 

pre-test nl en la condlclón de post-test. 
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TllBLA l 

Porcentaje de sujetos de ter. grado de primaria que alcanzaron el 
nivel 3 en la PrtJeba de Conservación de nOmero del grupo 
experimental y control, durante el pre-test y post-test. 

GRUPO 
:JC OC SU.JETOS 

Pre-Te~t Post-Te~t Diferencia en el nvnnce 

Experimental 40 60 20'.I: 

Cuntrol 20 20 O:il 

TABLA 2 

Porcentaje y nómero de objetivos logrados por los sujetos del 
ter. grado de ·primaria, en el CUrriculum de HablltdadeB de 
CUantiClcaclón (Wans & Resnlck, 1978), en cada uno de lo~ grupos 
experimental y control. 

GRUPO l!XPR!UMllHTAL GRUPO COfiTROL 
Pre-t'eot Pc111t-Teot Dlfer. Pre-Te11t Post-Test Dlfer. 
Nda.ObJ. " Nh.ObJ. " A-D• NQm.ObJ. " NQm.ObJ. " A-o• 

-----------------------------------------------------------------
Sl $3 45 35 48 2 10 14 11 15 

$2 35 40 39 54 4 16 22 33 45 17 

S3 '• 1,7 37 51 3 30 '•1 30 41 o 

$4 20 27 33 45 13 32 44 32 44 o 

SS 11 15 33 45 22 33 45 33 45 o 

X= 26.6 35.4 24.2 27.8 

TOTAL: 
133 177 44 121 139 18 

• Dlferencla del Pre-~est al Post-test. 
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TABLA 3 
Porcentaje y nómero ~e objetivos logratlos en promedio por loG 
sujetos de ter. grado de prim3rio, en el Curriculua de 
Habilidades de Cuantiflcac16nCWang & Resnlc:.k, 1978). en cada uno 
de los grup"s experimental y control. 

G!::JPO 

EXPERIMENTAL 

Pre-Test 
Post-Test 

CONTROL 

Pre-Test 
Post-Test 

Prmitedlo 
:11 N!1m.ObJs. 

:)6.9 26.6 
1+9.1 35.4 

33.6 24.2 
38.6 27.8 

TABLA 4 

D1Ferenc1a en el avance 
Puntos NOa.Objettvos 

12.2 o.e 

5.0 3.6 

Número de palabras escritas durante el DICTADO rle palabras y 
oraciones versus nCmero de errores, de los sujetos de 1er. grado 
cte primaria, durante el pre-test y el post-test, en amboa grupos 
Experimental y Control. 

PRl!-Tl!ST 
NOmero NOmero de 

SUJBTO palabras errorc's 
Ezper. Contr .. 

1 10 9 1 
2 10 6 6 
3 10 9 6 
4 10 o• 5 
5 10 º" 2 

Total: 24+ 20 

(+) N=3 

POST-TEST 
Número NOmero de Diferencia 
palabras errores Pre-Post Test 

13 
13 
13 
13 
13 

Bxper.Contr. Exper. Contr. 

3 6 
4 11 
7 5 
6 9 
9 4 

29+ 35 

-6 
-2 
-2 

5+ 

5 
5 

-1 
4 
2 

15 

• Este sujeto se encontraba a un nivel silábico-alfabético en 
palabra y pre-silAbico en enunciado al inicio del programa. 

••Este sujeto se encontraba a un nivel alfabético tanto en 
palabra como en enunciado. pero su escritura no comunicaba 
ningún mensaje convencional al !nielo d~l programa. 



TABLf1 5 

Nún1ero de palabras escr1 tas en la REDACCION de textos, de los 
sujetos de ter. grado de pr1~ar1a, durante el pr~-t~st y el post­
test, en dmbos grupo:J Experimental y Control, 
----------------------------------------------·-------------------

PRE-TEST POS'f-TEST 
NOaero NOm.ero y " NQmero d<> fft:u1ero y lt 
palabraa de errores palabras de errores 

SUJETO Bxper. Contr. H:i:per. Contr. Bxper~ Contr. 'CX¡>t?r. Contr. 

" " " " -----------------------------------------------------------------
! 2 5 2 100 3 60 16 15 13 81 5 33 
2 26 13 21 80 8 61 21 17 4 19 17 1C·O 
3 6 7 5 83 5 71 B 12 2 25 8 66 
4 o• 9 o 6 60 4 15 3 75 11 73 
5 º" ) o 8 88 5 18 3 60 9 50 

Total: 34 44 28 28 54 77 25 50 
X= 61+ 64+ 41+ 66-t-

(+) N = 3. 
• Este sujeto se encon~raba & un nivel slláblco-alfabét!co en 

palabra y pre-silábico en enunciado al inicio del progra~a. 
••Este sujeto se encontraba a un nivel alfabético tanto en 

palabra como en enunciado, pero su escritura no comunicab~ 
ningún mensaje convencional, al Inicio del programa. 

TADLA 6 

PorcertaJe total de errores encontrados en e!DICTADO y REDACCION 
de !cz sujetos de ter. grado de primaria, en el grupo 
Experimental y Control, en el pre-test y post-test. 

SlJJllTO 
PRE-TEST 

Nl'.I•. :11: de 
Palab~ Errores 
E e E e 

POST-TES'f 
Nl'.lm. ll de :11: DIFERENCIA 
Palab. Errores AVA:ICB Rl!TROCESO 
E e E e E e E e 

-----------------------------------------------------------------
1· 12 15 95 26 29 28 52 39 43ll 1J% 
2 36 23 70 60 34 30 25 93 45:1: 33% 
3 16 15 87 73 21 25 39 52 48% 21:1! 
4 o 20 55 17 28 61 71 16% 
5 o 19 52 17 31 68 41 11% 

-------------------------------------------- ---------------------
X= 

TOTAL: 64 92 

84% 53% 38:1: 61% 
(N=3) CN=3) (N=3) (~=3) 

118 142 
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TABLA 7 

Número de palabras escritas que fueron ~ncontradas legibles en el 
dictado de palabras y orDciones, de los sujetos de 1er. grado de 
prlmnriat durante el pre-test y el post-test. 

GRUPO 

Experimental 
Control 

~'UM. PALABRAS LEGIBLES 
Pre-~est Post-Te3t 

22 
41 

Tl\BLA 8 

1,5 
43 

DIFBRBNCIA 

23 
2 

Número de palabras escritas que fueron encontradas 1.~,¡:¡:!bles en !a 
redacción de los sujetos del ter. grado de primaria, en el pre­
test y post-test. 

GRUPO 

Experimental 

Control 

NIJH. PALABRAS LBCIBLl!S 
Pre-Test Post-Tcot 

22 53 

44 77 

lt.6 

iUFBRISNCIA 

31 

33 



TAIJLA 9 

Número de respuestas correctas logradas por loe niHos de 2do. 
grado de primaria, en la Pruebi:l de Conoci•lcr.tos(Brena, 1990) en 
el Pre-test y Post-test de los grupos Experimental y Control, 

Sujeto 

51 

52 

S3 

54 

SS 

56 

X= 

TOTAL: 

Grupo Experimental 
Pre-Test Post-Test Dlfer. 

8 8 

o 

B 9 

6 e 

2 7 

o 9 

4 7 

24 42 

Pre-:?ost 
Test 

o 

2 

5 

9 

18 

TAllLA 10 

Grupo Control 
Pre-Test Post-Test Difer. 

7 2 

5 3 

4 

s 7 

4 2 

e 9 

5.5 4 

33 :.?4 

Pre-Post 
Test 

-5 

-2 

-;3 

2 

-2 

- 9 

Porcentaje de respuestas correctas obten1do ~n la Prueb.i:i de 
Conoclalentos (Brena, 1990) por los nino.s de 2do. grado de 
primaria, en los grupos e=pr:rlmcntJ.1 'J CC"!atro', c1urante el pre­
test y el post-test. 

GRUPO 

Experimental 

Control 

~ RESPUESTAS CORRECTAS 
Pre-Test Post-Test 

40 

55 

147 

70 

40 

DIFERENCIA EN EL AVANCE 

30 

-15 



,.; 
TABLA 11 

Número de palabras escritas durante el DICTADO de palabraG y 
oracion~s vs número de errores, de los sujetos de 2do. grado de 
primaria, durante el pre-test y el post-test, en ambos grupos 
Experlu1ent&l y Co:'!trcl. 
----------------------------------··------------------------------

PRE-TBST POST-TEST 
Hó.Rero NQaero NO.mero NOaero Diferencia 

SUJBTO polobraB l"tTr':lres palobraa errores Pre-Post Test 
B e I!! e R e E e B e 

-----------------------------------------------------------------
1 20 18 16 13 18 17 j:J 8 -3 -5 
2 20 20 12 16 113 18 8 13 -6 -3 
3 20 20 12 12 18 18 8 13 -6 1 
4 20 20 !J 6 18 18 8 9 o •3 
5 20 20 12 6 18 lll 6 8 -6 2 
6 20 20 15 6 18 18 13 13 -2 7 

Total: 75 59 56 64 -19 5 

TABLA 12 

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

SUJETO 

PRll-Tl!S'i' 
N0.11.cro 
palabras 

ll e 

HO:~ero y X 
de errores 

B C 

POST-TllST 
NO:mero NOaero 

y " palabras de errol'e& 
E C ll e 

-----------------------------------------------------------------
1 8 17 6 75 4 23 20 15 18 90 s 33 
2 36 17 18 so 15 8~ 22 22 10 45 16 72 
3 33 13 26 78 8 61 31 29 20 64 24 82 
4 12 23 10 83 9 39 13 31 a 61 11 35 
5 22 44 7 31 13 29 20 47 s 15 14 29 
6 12 60 11 91 26 43 25 19 IS 60 17 89 

------- ----- "' -·---------------------------------------------------
X= 68ll 47:!. 55% 56!1'. 
Total: 123 174 78 63 131 163 74 87 
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TABLA 13 

Porcent.a~1e total de errores encontrados en el DICTADO y REDACCION 
de los sujetos de 2do. grado de primaria, en el gr1Jpo 
Experimental y Control, durante el pre-i.est y post-test. 

PR!l-TBST POST-T!!ST 
SUJETO Nómero " de NOmero " df; " DIFERENCIA 

Pu.labras errores Palabras Hrrores AVANCE Rl!TROCESfJ 
E c E c E c E e E e E e 

·-------------- ·--------------------------------------------------
1 28 35 78 48 38 32 81 40 8% 3:¡; 
2 56 37 53 83 40 40 75 72 ll:i! 22,; 
3 53 33 71 60 49 47 57 78 1!1Z 18X 
4 32 43 56 34 31 49 51 40 5:1: 6X 
5 42 64 45 14 38 65 23 33 22:1; 19:l 
6 32 80 81 40 43 37 65 81 16:l 4!~ 

x~ 64% 46% 58% 57% 
TOTAL: 243 292 239 27() 

---·----------------------------------- --------- ----------·------

TABLA 14 

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

GRUPO 

Experimental 

Control 

HUI!. PALABRAS LHGIBLBS 
Pre-Test Post-Test 

98 105 

96 94 

¡t,•1 

DIFBRl!llCIA 

7 

-2 



TABLA 15 

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

GRUPO 

Experimental 

Control 

NUM. PALABRAS LEGIBLES 
Pre-Test Post-Test 

123 132 

172 161 

TABLA 16 

DIFERJrnCIA 

9 

-11 

Número y porcentaje de respuestas apropiadas de los sujetos de 
lero. y 2do. grado que presentaron durante el pre-test y post­
test de la prueba de verlficaclón de habilldüdes de 
cuantiftcactón e !~tcrdcc16n social. 

Grupo 

EXPER !MENTAL 

Cuantificación 
I. Social 

CONTROL 

Cuonttf!cac!ón 
r. S.jcfal 

PRE-TEST 
#de Rs./# Opor :lt de Rs. 
tun.fdades para 
responder 

D!f. 
!1/22 •so~ 
49/72 **62% 

10/25 •35:¡¡ 
38/79 ••4S!i: . 14 .. 14 

150 

POST-TEST 
#de Rs./# Cpor ill de Rs. 
tunidadea para 
responder 

D!f. 
14/14 •100:¡¡ 
67177 .. 87'i 

9/26 *35% 
48/85 ••S6ill 

'65 
• '31 



TABLA 17 

Porcentaje de respue::;tas <:iprl""IJfadaG de los sujetos de 1ero. y 
2do. grado ante las cond!c!on~s de pre-test y post-test de los 
grupos experimental y r.ontrol en la prueb~ de verlftcación. 

% de Respue~tas Puntos de 
Grupo Pre-test Pos-c.-test Avance Retroceso 

EXPERIMENTAL 
Cuantlf 1cac16n SO:t 100% so 
I. Social 62:1: en: 2~ 

CONTROL 
Cuantif lcaclón 35:g 35~ 
I. Social 48~ 56~ 8 

1 SI 



DISCUSJON. 

C::omo ya hemos menc1onado ~n lfl lnt.roduccl6n, las intervenclone:s 

que Ee han hecho tiplcamenLe para dai-- solución a los problemas de 

aprendl::aJc en nif'\os en edad escolar, ----incluyendo las 

aproximaciones conductuales y médicas-·-- han tenido resultados 

l 1m1 tados, La intervención con estos ninos está tipl~amonte 

d!rts!da hacia el remedio o al uso de estrategias que sOlo rodean 

el problema. Reld ( 1993) ha encontrado que lflR !ntcrvencl_ones 

derivadas de las apr~x1mac1ones constructiv!sta~ y ecológicas han 

tenido mayor éxito debido a que: 

1) Ha llegado d ser claro que los estudiantes con problemas de 

apr~ndlzaJe son tan activos como SUf'· compafterO!:!. Lo!> educadores 

especiales están empezando a cambiar su ~nfasis del uso de 

l~cciones y materttdes hacia las dlnémlcas de intercambio entre 

ma·~~; t ro y alumno, practicas que mon 1 torean cuidadosamente cambio!::. 

en el pensamiento y comprensión del estudiante a lo largo de la 

ccs!On lnstrucclonAl. A~~m6s, la 1natrucc16n que ha rlcmostrado 

~~r mjo efectiva con eGtudl~ntes con problemas de aprendlzaJe ha 

~lUo holistlca, contextualizada y dlsenada para hacer observables 

Jos procesos de razonamiento que generalmente han sido 

encubiertos. Aunq~e tales dlseílos tnstrucclonales todavía son 

e~casos y experimentales, los resultados de ln investigación son 

tan prometedores que seria dificil Imaginar que en un futuro no 

se apliquen este tipo de estrategias. 
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2) St la n~turuleza de la ensenanza es cambiar, de la misma 

manera se debe conceb.,r el rol del maestro. Porque mas que actuar 

como Ddmln!st:·ador del cnnoctmiento, el maestro rt~ber4 ac~uar 

c0mcJ entrenador q11~ h~blllt~ a lo~ estL:dlar1t~s a ~omprometerse ~n 

actlvtdadeo que ellos "lO pueden :-ealizar r;olos. 

3) Un programa cognitivo tambi.~n reconoi:e que los estudiantes 

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

4) Se ha demost~udo la iMportancia de la autonomi~ y competencia 

de la condt.cta la cu;d e~ motivarla internamente, afectllnJo ~l 

logro académico y la .'.ldw.ptaclón escolar. 

Asi ?Ues, en este t1·abajo se aburdO la solucJón '1 los problemas 

acadl:micos desde una postura constructivlsta <DeVries y Kohlberg, 

1987), integrando u11 programa educativo en el que se refleJ.:ircn 

la3 propuestas del Currlculum con OrientaclOn Cognoscitiva 

{C.O.C.) CHohmann, Banet y Weikart, 1990), de la enscffonza de la 

lecto-escrltura (Gómc= Palacio y col. 19C~) y las rnatem6tlcas 

(Kam11, 1986) desde una perspectiva psf, .-,genét:.tca. 

La ::i.pl ic.:ic 16n del ciclo de planeac16n trabaJo-1 lmplr.!za-recuerdo 

del Curriculum con Orlentación Cognoscitlvn, 

relevantes para los sujetos del grupo 

tuve implicaciones 

experimental que 

presentaban problemils académicos. pero que adt?mAs mos·.:raban 

proJ:.lemas de conducta y actitudes negativas hacl....1 el aprendizaje. 

De la mis~a mancr3, nuestras observaciones acerca del 

comportamiento de los sujetos experimentales, sen~la~ que ect~s 

mismos ninos demostraban ser mas seguros, y podian enfrentarse a 

otros ninos defendiendo sus derechos, cerno muchos investigadores 



reportan, (Elkind, 1986; Re1d,1993a; Coll 1 Palacios y Marchesi, 

1990). Se observó que los nl~os que 1n1cialmente prohibian a 

otro!J ver su~ trabsJos, d~spués dP. ... rn tiempo transcurrido en el 

programa estos mismos nlftos los mostraban con orgullo. 

García, B. (1990} reporta en su estudie de seguimiento del e.o.e. 

en Méxlci:i, que los n!~os preescolares, después de haber paso.do 

por este program3, son reportados por sus maestros de educación 

primaria, como nir.os con una alta autoestima, seguridad en si 

m!srnos, con facilidad para resolver problemas. y para interactuar 

con :itrcs, etc. 

As! también obsP.rvamos com~ lo senal3 Pallncsar, 1986 (en Reld 

1993a) que para los nl~os ql·e frecuentemente funcionan a u11 r1lvel 

inferior a su~ capacidades, la experiencia ae este ciclo. !os 

apoya en su desarrollo soc lal. emocional intelectual, 

brindándoles la oportunidad de incremerotar su autoestima al 

d~rles ~~ndiciones para decidir, resolver problemas, pensar por 

:;;i mismos, etc. 

Un~ parte fundamentJ! de este tr~b~Jn fue la 1nteracc10n maestro­

alumno. ~l maestro se comportó responsivo a los comentarlos y 

contribuciones del nlno, 

significado ampliando su 

le perm1t16 construir 

nivel de conocimlent:o, 

su pr_;-oplo 

adaptó la 

dificultad de la tarea de acuerdo a las necesidades inmediatas 

del nl~o y le diO retroalimentación y apoyo par3 sus ejecuciones 

correctas. Como se~alen Duffy tt dl., 1987; Gal]ager y Reld, 

1983; CReid, 1993a} estas diferencias .;ualitativas en las 

lntera.ccloncs verbales en compara.,._lón al maeztro tradicional, 



fueron muy f mr•eir':antes p.:ra crear un ambiente !nstruccional que 

estimulara el logro. 

También, al tener l~ op~rtunidad de planear, •Jec!dir y evaluar su 

propio trabajo, tienn tncidencia sobre las capac!dudes de auto­

regulaclón. Y ~lgo también muy importante que genera este 

programa, es que crea en el nif'\o .:.•et! tudes pos! tlvaf.f hacia el 

proceso de aprendizaje, debido a que disfrutó lo que ~ace porque 

lo real iza e"" función de suc necesidades e intereses. (Re id, 

199!l:i; Garcia, 1990; Kam!L 1986: Góme::'! Palacio, KaiJifman, y 

col., 1982). En nuestra intervención obse::-vamo::> {Ver Apéndice 

No. 3), como poco a poco los problemas de d!scl?l !na qtt~ 

presentaban los sujetos al in(r.lo,{por eJernr-i,o: salirse del s.31611 

para Jugar o tr a buscar a su mamá, empujar a sus campaneras, 

g.cit&r, distraerse, molestar a otrcs, etc.) 6 problema.~ i:''J 

Inseguridad y motivación pnr el aprendiz~je, limlt~ción de su 

creatividad, etc. (par ejemplo: copiar exactamente la actividad 

que el campanero hace, realizar siempre la misma actividad, 

esconder el dibujo hecho, o el trabajo manual C!"eado, d!:.traerse 

con lo que hacia el compafiero, dificultad parü planear sus 

actividades, etc.), fueron dando paso & otro tipo de conductaG 

como llamar a la maestra para mostrar orgullosamente su trabajo, 

permitir a sus compaHeros observar su trabejo, mantener la 

atención en su tarea, cambiar d!ariamentP. su actividad con mAs 

facilidad para planearla, ayudar a s11-:> compaíl~ros dando nuevas 

ideas, crear cosas totalmente d1fercntec a los dem~~. suplicarle 

a la maestra quedarse a trabajar durante el l~eceso, etc. 

M1ssiur.a y Samuels, 1989 <Re!d, 1993a) mencJonan que un ambiente 



instruccional de este tipo en donde se esi:ablece el diálogo entre 

maestro y alumno y este úl~imo toma un papel activo, genera 

conductas en los sujetos como las señaladüs. 

C1:.nc.:.luycndo, podemos decir, que los nif"los del grupo experimenta 1 

al tener a~ceso al ele!~ basteo y al arreglo dentro del salón, 

que son aspectos relev~ntes del e.o.e., tuv!eron diversos efectos 

sociales, emocionales e intelectuale~: 

1) Iniciaron su motivacU:in por el aprendizaje 

2) Evid~nclaron sus ~apacldades 

3) Establecieron su autoestima y seguridad en si mismos 

4) Potenciallzaron sus logros académicos 

5) Iniclé\ron habilidades de auto-regulación 

6) Aprendieron una nueva forma de interacción social con sus 

compa~eros y con el maestro 

7) Perdieron gran parte del temor a ser vistos intelectual, 

social y emoclonAlmente 

De la misma manera, compar~imos en nuestra 1ntervencl6n lo 

reportado por Reid C1993a). Un currículum cognft.lvo hace que los 

n!Mos s~ mantengan activamente en control de lo que están 

apr~ndiendo. Ellos ~lsmos pueden darle significado a las 

actividades en que se comprometen, pudiendo seleccionar, 

interpretar y dar sentido a la !nformaclón generada. Así también, 

las conductas de auto-regulación se encuentran estrechamente 

relacionadas con la interacción de su mundo físico y social, 

porque se puede generar un ambiente social nutritivo que promueva 
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y proWJque 

oportunidad 

el aprendizaje; 

de p~rtlc!pet' 

así también, el nlno 

en actividades que le 

tiene la 

perrltl tan 

comparar sus propios pensamientos y soluciones con otrv~ ninos. 

As! también, los nif'\os pu~den motivarse !nt.ernament:·~ debido a 

que ellos experimentan directamente, y t.ratan por ellos m1smus 

de dar solución a los problemas que enfrentan, a veces con el 

apoyo estratég!=o del máestro, construyendo su propio significado 

sin ser estrecham·~nte dtrl,;;:ldos por· él, ~!no mAs bten 

estableciendo un diálogo personalizado. 

En rf'?lnción con el progJ'.)íll.:\ de Lecto-eGcr1tura encontramos que 

los nif"ios del grupo cxper·lmental tuvieron, más que un avance 

estadísticamente evidente de la lecto-e~cri~ura, un cambio en la 

actitud del aprenrllzaJe hacia los contenidos. 

La manera en que se aplicó la propuesta de l~ lecto-escr~tura fue 

en pequenos grupos de ensef'l.anza, agrupad,,s con base en lüs 

niveles de conceptualización de los ninos, apoyando esta decisión 

los hallazgos de varios Investigadores, (Gómez Pdlacio, y otros, 

1988; Oómez Palacio y col., 1986; Góme;: Palacio y otros, 1982). 

Encontramos que algunos de los su.Jetos del 1er. grado 

considerados incapaces de "leer y escribir" y que además no se 

involucraban fácilmente en estas tdreas, después del tratamiento 

fueron niflos que ounque no escribían de la manera convencional, 

porque comctí.an errores de ortogr.:ifia, tn.n"to específicos como de 

regla, estaban muy motivados por esta activ!dcJd. Una de las 



maestras que estaba muy escéptica de un3 meJcrla en los nlnos al 

!nielo d~l proyecto, comentó posteriormente acerca de una de sus 

3lumnas que se encontraba en la lista de estudiantes a ser 

reprobados: "estoy muy impres 1 o nada por los resulta dos. porque no 

es lo m1smo aprender a leer en un af"io que en 4 meses". (Ver 

apéndice No. 3). 

Lti~ actlvtdodes renl1::adas por los suJ•;"tos del 2do. grado 

generalmente fueron de !nt~::rés para los ntr1.os, y en dlversoa 

ocasion~s se les apoyo para que reali~aran la actividad de manera 

diferente de acuerdo a su creatividad y a La motivación del 

m¡)m""nto, lo que nos hace suponer que ~unque las i::ruebas que 

e·.raluaron st1s habil ldadcs (SEP,190G) nv fueron adecuadas a sus 

~apacidade~. las actividades si lo fueron. 

Un aspecto que pudimos observa.:.- en cuanto al trabajo de equipo en 

eCtó &rea fue la impo~t~nc!a de hacer participar a los ninos que 

se encontraban en niveles diferentes pró:c irnos de 

con~ep~~altzacton de la lecto-escr!tura. Por ejemplo. el sujeto 4 

que si.: le ldent.i.f1c6 en un n!vel de ccnccptua!Jzación más bajo 

que el restn dP. sw; :::ompancros (nJvel s!Iablco-alfabétlco), Junto 

con el suJnto S (alfabético} -··-ambos del primer grado cuyas 

eacr!t1.1ras no eran convenc!onales---, formaron l'O grupo de 

trabajo aparte con el sujeto 3 (alfabético con 

convenc i ona 1 ) . 

ac::.:;idémicamente, 

Estos sujetos además de sentirse 

tenlan problemas familiares, 

escritura 

inhábiles 

cuales 

repcr~utian ~n su ~~tado emocional, con todo y ésto. su 

part!clpación en este grupo les fac!l!tó la motivación y el 

avance en la lecto-ezcritura. Gómez Palacio, Kauffman y ·:ol . 

• -,p 



(1902) considernn al !nr~rcamblo de lnformacl6n y la ~ooperaclOn 

en e::l aprend1z.)jc d~ f1inrlamental tmport,anc.:.'.a en el aprcnd1Zo.je d•J 

la lecto-cscrltura. El maest.i-o puedo implcmf'ntar situaciones que 

conflictúen al nlfto a fin de favorecer el pasaje de un nivel de 

conceptultllza1::l6n mAs primitivo e otro m!;i.s elabortidO, sin 

descallflcarlo o bloquearlo. Este es una manera inteligente y 

flexible de trabajar con los ntf'\os, organizando un grupo de tal 

modo que se favorezca ese Intercambio ae J nfornasc 16n, encontrando 

como más fructífero cuando los nlnos se encuen~ran en niveles 

próximos de conccptuallzac16n. 

En estl.!' mismo contexto, Dolse et al. 1975 (Reld 1993a) 

encontraron que los individuos aprenden mejor en un escenario 

social. M6s ·lún. hay grup:>s que logran niveles superiores de 

ejecución y no pueden ser explicados aún por mlembrcs mAs 

avanzados. El trabajo de grupo requiere la coordinación de puntos 

de vista dispares, También arg::.iyeron que el crecimiento es 

producido por el .. confltcto en la comunicac16n", un mecanismo 

que se parece a la prolepsis y que comprende un aspecto de ln. 

desc11pc16n mAs amplia de Plaget sobre los efecto~ de 

contradicción. Se concluye que el aprendizaje en este caso es 

promovido por la interacción social misma. 

Este conflicto cognitivo (Gómez Palacio y otros, 1962) ce 

ocasionado por información que desof ia la hipótesis que el nino 

tiene acer~a de las cosas, lo cual es sumamente valioso en el 

proceso de aprendizaje, Y se establece cuondu el sujeto es capaz 



de considerar la informaci~n re~ib1da, gr~clas a que su propio 

nivel ,~e conceptua 11;:ac lón le perrl 1 te tomar U1. en r.iJentó. 

En relación al aprer.C:izaJe coopr.;r~tivo. Schunk, 1989 en su 

trabaje sobre autoeflclencia: y Oolse. Mug1.y y Perret-~lermont, 

1975 ~n su lnvestlg~~ion sobr1i el papAl causal de la lnteracclOn 

social sobre el desarrollo intelectual CReld, 1993a) han 

demostrado que un modelo superior eG facllltador, ~ara el logro 

ac&démlco. En escenarios de 2prendlzaJc cooperatlVQ en donde loG 

estudiantes comparten responsablli<ldd ~or comple~ar la tarea, 

Schunk encontró que los modelos que son slnt1lares o solo 

ligeramente mejores en capacidad, prop0rclonan mejor i:-iformación 

para Incrementar el logro académico en estudiantes con problemas 

de aprendizaje. Más aun. los modelos múltiples son tan efectivos 

como un solo modelo, quien también enfrenta la tarea 1 pero son 

más efectivos que un modelo que ya ha dominado la taree, at'.ln si 

el expert.u es el maestro. AdemAs la supostc16n de Schunk es que, 

otros rnode! os que -están enfrentando la tDr~a tienen un lrnpacto 

más poderoso porque los nlílos con problem~~ de aprendizaje 

piensan que nuncc. van a alcnnzar la aptitud del maestro. 

Come Plaget, 1957 CReld. t993al notó, aún en la lmltaclón se 

requiere de un proceso de construcción del conocimiento. Reld y 

Knlghy-Arest 1981 CReld, 1993b), encontraron que aunque los 

estudiantes con problemas de aprendlznJe podían enfrentar 

expllcaclones útiles de 1.a tarea que hablan oido de sus 

compatieros, 

vetba 11 ~mos 

sus respuesto~ apore11t~mcntc 

v.J•:::ios. ElloG lmltñh,ln J.:is 

avanzadas, eran 

expllr:aciones sin 



construir ur.a repr~scntación raental de la tarea que se aproximaba 

a la de sus comp~neros', y asi olvidaban sus respuest.as nuevas en 

cosa de semanas. Posteriormente, no solamente mantuvieron su 

nuevo ni '.'O l d~ c:nmprens 16n que sus comµdíi~i us ¡:.rvr..cdlc, ~ !r!i:o 'llJ':' 

prr:•pnrc ! ')/hll'Or. explicaciones ad te lona les correctas var 1.::.s sembnas 

despuós, 1 nd icando que hablon usado sus nuevos "i ns 1 ghts" parCt 

construl1· razonamientos nuevo5 mAs avanzados. 

En resume,..,. podcmC1s rlecir, que los n!f'ios seguían cometiendo 

errores ,,1 leer y escribir, './ además no eliminaron el rasgo 

m"~cánlco en la escritura a la cual estaban acostumbrados. Todavia 

n~crlblan letra ~or letra dándola un val0r Gonoro a cada una, lo 

cual era mós ev1den~e en los sujetos de 2do. grado. Sin embargo, 

ahora los ntnos podian participar en voz alta ante sus campan.eros 

y defender su trabajo o leer lo que habian escrito sin 

lnhlblclones, lo que era frecuente al inicio. G6mez Palacio y 

c.ol. (1988) ~n la 1nvest1soci6n reallzada con grupos integrados 

de ~lumnos repetidores del ter. grado de primaria~ después de un 

an.o de <1pl 1cac16n de la propuesto. de la lengua eser! ta, reporta 

que el apr1.!ndl;.:aJe t..kl olstema de esGritura deJ6 de ser mecAnlco, 

mAs bien, el ~prcndizaJe fu·~ vlsto como un proceso raclor1al y 

lóg!co, considerb.ndos~ de manera importante la comprensión de 

slg111f 1cadoG eX?rcsadcs por escrl\n, A los alumnoG se les 

permitió utilizar la lecto-escrltura de manera creativa y 

comprensiva. Se obser· ... o ademAs. que los nlf"ios desarrollaron 

actlt1.1des lnquls1t1va.s, reflexivas y criticas no solo durante las 



t.:\l'eas de lt:ngua escrita, slno en ~1 resto de f:iUS ~ctlvldarh~s 

escotares. 

mene. t ~·n.1rlo a.nt.~r 1 ornwrat.e, 

rn.'\l :~actas do las ha.ht l ldaclea et~ loa nlf"ios en el Area í{P. lft 

lr.1.to oscrlt11r~1, l\U tuvo '11\ C.:\n\l>{O es ta.el i::.; t 1 e amen ta 

oigniflcat1vo. Co115lJ~1·dmUH en PJ'lhinr té1·mtno, que debido a qt1e 

no fueron evaluado~ a travéu rle ntvoles ele ~onceptu~llzación mA~ 

flnm.; entre cada uno dr. los mencionados nlv~lea en que ae 

clasJftc.~ron J., lecturi\ Y lft escritura, no riHdl..,os encoótrar 

avances en la adqt1lsici6n de la conceptualtzaclón, si ésto 

hubiera s ldu patJ 1 ble, estamos ses.ul'o~ de h~bcH' t:ncontrado un 

progreso manifiesto, Sin embarac, encontran1os en los auJótos un 

cambio importante en su actitud del aprendizaje nocla loa 

~ontenldos, los nlnos ccnslderados al lnlcto como lncapAces de 

1'leer y eacrlbtr". o que todavia no tenian el alstema de 

escritura convencional. al final de la interven~16n se 

6n~ontraban muy lnteresudos en escribir a pesar de saber qlJe no 

cono el .q-¡ mut:hf\fl l Fit r,,,s, prPgun~~i~:ian por t!J~mp lo como stt ~ser lb~ 

)\ "Mo'' o 1~ ''Jue'' 0 la "pla'' como si fuera una ~ola letra, 

~ratando de ~sc1·itt1· las palabras ''ntna••, ''Juego'' y ''~latlca'·, No 

f.líJ•!~:·mOC decir qu~ r:Ste efecto fue C<.1Uf:>adO por el programa de 

lecto·escritura poi· si solo, más bien en conjunto la fo·.·~~ do 

trabdJo del e.o.e, mas estas actividades, creemos que provocaron 

er.t~ resultado, 

En ctJélnto B los r;11Jot0s rlel 2do, arado, no fue poslbl e 

tdentlfic~r un cambio en las habilidades de los sujetos ~n b&se a 



\~ r'iv,-duai;ton pr~-test. de t~ HEf'. il"Ol,lu a quo lo. mo.yorit1 de lC9 

sujetos ya contaban con las ha~llldade~ que ftVal1Jaba dicha pru6ba 

antoti de la inte, v: .. mc16n, Nn nhRt~ntl'!, en cuanto al numero de 

redacclñn, fll:'! rn:1y.-,i- 1¡11·~ e11 ·~l l>!t:: 1.::~~t¡ mlnr trafj ,·¡ue et n1J111~ru 

dt 1;fl'üres dlllr\ntf! t-il pnst-tt.o:t~l f1\t! J:\1:-'I, 1 t!f, 1 :n)'r~l'.-1•.li'Jli 1·r.1n t:l 

arupn 1..;ntrul' 

l.1.n1 l'f!SliltaQos enc~intrados en et:;ta ár~n ri•l vt._,¡ .. n \ lmitaiJ.._-,::i t-•Gr 

tres fa.-:toreR, Uno fUB ~1 f,'\c.:tor tlempo, el i~q,~\ f11u muy brt:ive 

PAfU lor.r~r un progreso t!Vlda11te a ln1port¿mte, di:! 1¡a saslones fllll.3 

se tcn1an p\a11eadAs, 

ae2uncto fbctor ~u~ 

Halo ae llevaron a 1:abo ~1 de 

1" f t\l tt. \t: 

ellas, Un 

los 

expt;!rlmflntadorea on Ir~ lmplementnctón •ho: las ,,c1.tv!rtadm:0 t.1~ 

lect(\-esr.rltlll"a, ¡'\1inq11r. las :~esloru::~ e!~ ln::;t.111111~qt.'"'c:lón h~ ~A 

piloto hubiera sldo de'aran utllfdttd parf~ dqrle mayor .:l111ñmlamo a 

1fl tarep r: ldentlftcar lm; iH~peGtua problemAttcoa r1rActtcos de la 

ta.rea concret,J. a efecnrnrso, De tRl man~n1. que tos ntnos Pl~dleran 

haber er 1contrarado un mayor disfrute r,or el aiwendl;.o.aje y el 

entuallicc:mo pí1r raAl lzar Ja tarea. Ob~erv<'lmos que nl~unas de las 

actlvld&d~~ leu r~sultaron tedloshs y poco eatlIBltlantes, po•· lo 

que dlsmlnuia la partlclpaclón o se notaban ~latraldos, 06me= 

Palacio, y otros (100~) comentall al retipecto, ~1 rol del maeatro 

r:n l.'1 ~nseM;;r1~f\ de lA lec..to-cac1'tll1r.<t nü eH fAcll, d~bti tenor 

1nform,1c.ló1 1 .::t1A!ICA :le: IL1P rtlfcr~nt·es mnmento~J del proceso de 

adqulslcl<:'1n L1e1 F->l::;tt1111a .1'1 e¡_¡crtr.11rii, pero.~ lfl vez debe 1uncff 

si~l\fJlbl l ld-l.J l~l intc.1 niuy 1c:.,i.r,1~!,'\l ·1Ut) l•J r)ermlt.:" i:uüH~J' et.tanda ea 



conven 1 nnte provocar 11n conf 11 e to cognl t t vo eo el nl t1u y cuando 

debi<, ¿¡.;ept.,H sut:1 rrn:u:nH~t~ r ;111 ~ 111 r.~rturbc. :-1 L', 1111 tercc1 :isp1.:c to a 

con~Jdorars1, fue el t1ocho d~ QltO los ~rupo~J e~~·irlm~ntal y 

C(lntr(ll 11(1 ftJc.1ron t1'11tlvol•.rnt1_.u on cu • .1.nto n habtlidüdcn en este 

1·u! 1 : .. .; l•.:flrn'tJ, P•Jl" •d1.:mpl•.•, t1n •!l gr1ir~r.1 cxpe1·tm~:nt,1l t.1,:s de 

~.-in 1111,oF. tiu t1n·, 11t1 .t • .111'••n •¡{'.•t:li.:s d· C'~·ncoptuali;!aclón mjs 

(al 1Ab11;0, al fubétlco no 

r.unvünc.tonl'll), mlen1 rl\o •1url e11 el l:'..rt1110 •:ontrario todorJ los 

suJetoa eran ~lf;1b~tlc0n convencl,,n~l~a. 

ADi c:-im0 ... 11: el ttrcr1 de la lc:clo·•.n:;(.t·ttura, t!n el Aren de 

matem6ttcas ro unco11tramo~ dlferericl~s signiflcatlvaa a niv~J 

estodlut!co. S!n ~nlhhJ""º' ht1bo ~lertn t''ndcnclo hac1o ol progreso 

en ~mbou grados tanto en 1or. 3~o como en ~l seuundo, en 

c.omp'"'rr:ic Ión ';on ~l arupo 1~ontrol, '--'" el c1i.d los ntrtor:.: del 20. 

gradu tuvlo1·1ln un retroceao mAn que u1l ~van~e. 

Ot1ranto ln raalt~a~tón de los Juegos colectivos so orsanl~oron 

i&rupos ld d¡:fJ.r mezclando nlílos del primer grado con los d~l 

so~undo, auponlendo como on laa ectivldades de lecto-escrltura 

que t~11to los suJ~toa con m~nos habJlldades como loa de mAn 

~ . .Jbl lldaden 11odJnn banC'flctarsc .:.i l:.rllvós de la lntcrncclón socllll 

a Intelectual. 

En estQ programo, los ~l1Jctos $ler1pr·c m¿111tuvlcron ol Interés y la 

atención on loa Juesou JrJt·n1,~1·lccJs, Otlotrndonor; 1)1"1 l<"' ~XP~f'l1..>;fl1~.ll\ 

do Kcun!l (1006). consld1~rnrnon que f!~~t,1 ~;lt\l.'H"16n tuvo varld:J 

cauaoa, primero, a <]lle Al lntclo ~H! leu dló u r.:onoccr dlverson 

Jueaos 4.Ue fuoron se-11.;Gr; t•.•ti.1r.ln~.; pi.ir id exp1.~riw·ntú(l•_1r r l)n 



anter1orido.d. Los juegos contemplaban habilidodca de suma Y 

resta, los cuoles se eligieron en base a la d1f'1cultfl.d del Jue¡¡o, 

ni muy fáciles que pudieran perder el Interés, ni muy d!flclles 

que los pudieran rechazar. Segundo, al empezar cada sesión ellos 

decidían cual actividad qutrian realizar. Tercero, el 

experimoJrt¡jdor o el mDestro segulan las 1deas de loa ninos y su 

manera de pensar, o los estimulaban para ~llo, aún cuando éstas 

parecieran muy peculiares. Nunca se les exigió que jugaran de una 

manera .. correcta·· porque era lmponerlt!s una idea que les es 

ajentl, la manera "correcta" aparece cuando el nif\o desarrolla su 

propia lt.1g:lca. Cuo.rto, cllando se hacia evidente su desinterés por 

algún Juego en particular soltcltaban aprender uno nuevo, se les 

daba esa oportunidad aunque posteriormente en otra sesión . podían 

pedir nu~vamente el Juego que habian deshechado. Quinto, un 

aspecto que considera Kamil (1986) como importante, es el dar el 

tiempo que el n!no necesite para pensar su jugada. Esta situación 

fue also que no siempre fue manejada apropiadamente, aunque se 

consideraba la si tuaclón pnrtlcular de cadn nin.o, no aiomprc fue 

fáell, los ntno= se desesperaban y empezaban a ·presionar al que 

tardaba la .fugada, el experimentador le deJaba claro que se 

estaba tardando y que los demés esperaban. Sexto, el intervenir 

indirectamente en vez de corregir respuestas Incorrectas o Juegos 

desarrollados a un nivel menor del adecuado y del deseado, fue 

manejado apropiadamente por los experiii\tmtadores. Generalmente, 

el experimentador y la maestra lntervenlan como un jugador más, 

lo cual les agradaba a los ninos, ade~As de que ésto lea P6rmlt1a 

aclarar la forma en que el nino jugaba si lo estaba haciendo 



incorrectamente. As! también, ésto facll i taba plant.ear 

situaciones más complejas, dando oportuntctnrl de que loa ntnos 

pudieran jugar a un nivel superior, sl ellos respondian, se les 

apoyoba y ~i se percataba el experimentador de que el. nlno no 

tenia idea de lo que se le planteaba, desistia de su propOslto. 

Los aspec'tos anter lormente planteados, tienen que ver con el 

valor que se le da a la auton:imia del nil'So. S! el nif'io puede 

hacE.r y deshacer las reglas del juego, es que el ad:Jl to estA 

valorando su forma particular de hacer las cosas. De esta manera 

se ven obligados a pensar en qué es lo Justo, porque se le deja 

la responsabilidad de dec!d!r. Como tamblen deben interactuar 

discutiendo las reglas del jues;o con otros•. r.ten~n que 

descentrarse y llegar a un acuerdo aceptable para todos. (Kam11, 

1986). Si el o los ninos ac1Jdian al experhientador pidiéndole 

funcionar en calidad de réferi, la contestación era que debían 

ponerse de acuerdo y encontrar un acuerdo Justo para todo el 

arupo en confllcto. Elkind (1966) y !<a"1ii (1966) JOencionan que 

cuando el adulto se siente tentado a refor~t,r las normas 

convencional es, que ya vienen dadas, y que senalan al nU\o lo 

"correcto", lo que logran es aum~ntar el poder Cel adulto y ln 

heteronomía del nino. 

Como hablamos mencionado anteriormente, en ceda equipo de 

aritmética habla la mitad de ninos de ler. arado y la otra mitad 

del segundo. Y como pod~ia esperarse los grupos en términos de 

habilidades eran hetcrog~neos. De tal manera que habia n!nos que 

de un vistazo podían iden·t!ficar en una carta de póker que había 

!56 



7 figuras, m!•::ntras que otro~ nlf'\L".'.s teninn qutJ lr scfü1lando r:.on 

el dedo y cont.=tr una por una el número Ue f!gur3s q1.1c ilustt•aba 

la carta. Podri.J suponers1'! que los n1rlos del segundo &r~do 

superaban en fcrma notable a los de primero, z!n embargo las 

caracteristicas mencionadas perteneciar1 tanto a u~ grade como al 

otro. 

El reporte de nuestros resultados nos lndt··.6 que el grupo 

experill\eOtRl tanto de primero como de segundo g~a.do, tuvo un 

avance importante en casi todos los sujetos, mientras que los 

sujetos del grupo control, sólo algunos tuvieron un avance, en 

tanto que la may0r!a tuvo un retroceso. Nucstrc suposición es qué 

rlebido a que los ninos del grupo contr1·11 no tuvier1)n un apoyo 

para la solución de sus problemas académicos, su ejecución se 

deterioró debido a la acumul~clón de deficiencias con el paso del 

tiempo, 

Entre los resultados que encontramos en esta á.ree, debido a que 

se les dió a los nirios del grupo er.perimental la oportunidad de 

utilizar su pensamiento lógico-matemAtico y de promover el 

reinventar el concepto de número, nht-.11vlmos va: tos efect0s. 

Primero, los ninos adquirieron el gusto por la arltmétice., 

demostrando a través de su e~preslón corporal y ve~bal su interés 

por empezar cuanto antes las sesiones de los Juegos colectivos. 

Segundo, !nielaron el establecimiento real del concepto de 

número. Los nlnos se ~nfrentaron de manera diferente al concepto 

de suma y de r·"!St.:i, empezaron por el los mismos a intentar 

1ñ7 



l'eS1)1v~.r· p1·ot!•;-m .. '\s haciendo ust: de su penoamlento lóstc.o-

rn3temj.tl<'."•:i, p,-,r P,jAmpl··, en el J11f·ga j.:: '30 fichas cuando en ·_;u 

t"-bh:ru les quedab.:i.n solo 2: c~paclm:; por l len8r con f tch<'!.5 :1 el 

dado dados lanzados marcabé!.n 6 puntos, de<~! j 1 e ron p .... ne1· 2 

fichas ~11 los espacios vacios del tabl~i-u y quitar 4 que hablan 

sido colocadas con anterioridad, para alcanzar los 6 punto3 1 de 

t.:11 nis.nr:-ra que el nlf1o que ganabd era el que primero llenaba su 

tablero. Esto fue logrado después de que el grupo discutió como 

le podian hacer. 

Asi también los nlfíos pu<lleron coristrulr :;uc sumas y restas 

medlonte sus propias acciones m0n~eles porque tuvieron uccesc al 

establecimiento de relaciones que ellos mismos establecieron. 

Tercero, otro logro observado fue que los nlnos con habilidades 

más bajas, p·.:idieron iC:entiílcar mentalmente una totalidad en un 

grupo de puntos o figuras. En un !nielo para saber cuantos puntos 

eran en total de dos dados lanzados o cuanras f lguras eran en 

total de dos cartas de pOker, empezaron a contar cada uno de los 

puntos o de las figuras del primer objeto y después Reguian 

contando en el otro. Post'!rlormente, pudieron lden'tlflcar la 

canttdad total en el primer objeto, y seguir contando en el 

segundo objeto uno por uno, los puntos o las figuras para saber 

el total entre los dos objetos. Estt) slgnlflcó que los ninos 

pudieron pasar a un nivel supe¡:·ior (Kamil, 1986), en donde los 

ntnos paz~n por un la~go periodo de "contarlo todo" a elaborar 

ment..:dmente une· total lllad. 



Cuarto. en términos de la Interacción social y conducta autoncma 

o.dqu1r1•ja durfante lAs actividades de los juegos colectivos, 

pudimos identif!=<..tr diversos aspectos. Los nlnos del grupo 

experimental pudieron regular de mar.era importante su conducta. 

sin medidas dlsc1pl1n~rlns por p~rte del ra3estro o ,,¡ 

experimentador; n" requirieron la aprooación o el consentimiento 

del adulto para moverse dentro del grupo; en gran m~dlda pudieron 

resperar el juego de su comp~~ero sin ln~errumplr o entrometerse 

dandu Instrucciones u ordennndo; algo que se les d!f!cult~ log~ar 

fue respetar los llm!taclones y el ritmo de aprend!zaJP. de su 

compaMero: se eliminaron l3s 1nterncc1one~ lnaproplo.da.G. e.orno 

agresión fizlca. jalarse, empujarse, etc.; se eliminó el lenguaje 

1 rrespetuoso corno gr 1 tar o agred lr verbalmente¡ lograron la 

aceptación de sus compaf'leros con sus c&ractcr!.stlcas y 

limitaciones~ y finalmente tuvieron un acer~amlento positivo 

hacia el material de trabajo, maneJAndolo apropladament~ y 

guArdandolo en su lugar. 

Los resultados t.an pos! ti vos que encontram.:is durante la 

aplicación de este programa, se debe~ a los aspectos que ya se 

han mencionado. Esta actividad se realizó en un clima de respeto 

por la autonomía del nin.o, lo r,ual influyó en !a moti· .. ·acJ6n para 

trabajar; la misma situ~c16n de juego de reglas flexibles. el 

nivel de rllficultad adecuado a los nlf'los, la novedad del tipo de 

Juego .:¡ue rlespert6 el interés de Jos n!no,., etc. Barocio y Brena 

(1991) también encontraron en los grupo::. experimentales, durante 

las activldéV!?s d~ Juego~ <.olec::tlvos qu-e tant.o las conductas de 

ctJantlf!cacl~n co¡:ic:i las de autf)regUl.:\i;;!On, 1.:n n1f1os de prlm0ro y 



segundo grado de escuelas oflc!alen, un lncremen1:0 en el 

porcentaje de conductas apropiadas durante la ~valua~16n del 

po:;;test. 

fJ!n crnbar.s•), es importante sef"lalar que no st: logró favorecer en 

form~ importante ~ 103 nlflos del grupo expe1·tmentJl ~11 cuanto a 

habt l 1dade~ cuantt tatlvas, pero como contemplan Baroclo y Brefla 

< :·~91) el desr.:mpeíl•) en la rcsoluc11~n de ciper&c!onea ar!tm6t1cas 

cG !~d~pend~ente ele 1~1 rP~1 !~~cl6n de mecanlzaclones. 

D·:sd1:: una p~·:rspecttva cognlt!va, <::omo i;;ontr!mPl3 DeR1.Jit-.~~r & 

Wansart, 1982 (Baroody, 1993) los crrureH c11 las re3puuttao 

mat~rnát!cas no deben ser vistos como respuestas equivocadas sino 

como respuest .. "l.s !nc.ort1pletas. Porque los n 1f'los no pueden 

comprender inmediatamente una información abstracta corno es el 

conoc!miento matemático. Más bien. 

el entendlm!ento de cualquier 

los estudiantes progresan 

contenido matemático, 

en 

de 

con~~pclones ~oncretas a abstractas, de un conoclmlcnto 

Incompleto a un completo, y de un ?ensamlento no sistemático a un 

slstemát!co. 

Inlc!almente se tenia contemplado t~nto oct!v!dades de suma como 

d~ rt::std, µero debido a que no fue posible completar las sesiones 

que se tenían planeadas. se llevaron a cabo Juegos que. tmpl lcaron 

en su reayoria operaciones de suma y en un número reducidn 

operaciones de restas. 



Consider~mos que aún cuando la~ actividades no fueron tot~lmente 

adeG.uad.:ts Pélr.:i los sujetos del 2do. grado, ell()s pudi~ron 

:-eafirn:.:lr sus hab! lidades numéricas 1nr;rementando lJgeramente sus 

respuestas correctas, mientras que el grupo control disminuyó ~u 

eJecuc16n m~z que montenerse en el mismo nivel de ejecución o 

reallz{lr un progrc:;o. 

CONCLUSIONES. 

Si bien. no se logró cuantltativar.tente el progreso esperado en 

las cor.ductas académicas de matemáticas y lect~-e~cr!ture a 

través de nueotra intervención, consideramos que la presente 

propuesta sigue representando una alternativa para la prevención 

y solución de los Droblemas académicos, en virtud del respaldo de 

numerosas investigaciones y d~ revisiones hechas en el Area 

(G6mez Palacio, y col. !986; naroody, !~9'.i): Rodltl, (1993): 

Kam11, (1985; 1906;1994): vanErp y Heshusius, (1986); Rc!d, 

(19930); Pozo (1989); Fakouri, (1991) etc.¡ 

La integración de las propuc~tas con una visión constructlvlsta, 

ut!lizado.s en esta !nvestlga.clón tlenc mu-:hns poslb!lldades de 

pron1ocl6n del aprendizaje para los estudian,en que presentan 

dificultades académicas en las áreas ~e matemáticas y lecto­

escrltura. Estas propuestas cont1?mplan que el nlílo adquiera el 

aprendizaje de rn~nera slgnlf!catJva para él. construyendo su 

propio conocimiento, si~ndo más independiente, más autónomo, lo 



cual estimula su deseo de aprender, y fac111ta las h~b111dades 

rara solucionar los problemas que se le presentan, como lo 3V~lan 

diversos lnvestlgadores {Kamli, 1986; Baroody, 1993;Reid, 1993; 

!\oditi, t993; e-::c.) 

Lo qt:e nos mueve a proponer este grupo de propuestas como un 

moJelo alternativo para la prevención y solución de los problemas 

academ!c0R en ntn.os de los primeros grados <le prlmarla, es que 

estas dificultades se cor1tcmplon de manera mé.s integral, no 

solamente desde el pur1to de vista intelectual slno también desde 

el soclo-emoc!onol. ne acuerdo e ''(Plag~t e Inhelder (1969) la 

cogn1ci6n y el afecto son aspectos complementarlos de la 

conducta. 

intereses) 

Influencia 

creencias 

Los elementos afectl~oa (necesidades, sentlmlentos e 

ene:rgettzan o motivan la acción y asl ejercen uua 

tremenda sobre el aprendizaje (Reyes, 1984). Las 

ligan a la cog11lclón y al afecto en el sentido de que 

son suposiciones ~cerca de ~! mismo o el mundo que promueve 

c1erta.s acciones (Baroody, 1987a). En resum..,n, 1,os fac..:tores 

afectivos y estructuras de creencias moldean la disposición 

!ndlvldual para aprender y usa~ el conocimiento." (Daroody, 

1993). Est3 posición de una estrecha vlnculaclón entre los 

~sp~~to~ soclo-emoclonales y los de conocimiento es compartida 

por muchos otros autores (Cole5, 1989; Adelman, 1989: Hohmann, 

Banet y Weikart, i990: Ferreiro y 06mez Palacio, 1982: G6mez 

Palacio y otros, 1988; Baroody, 1993; Rodltl, 1993; etc.) 

Ast también, se dejaron de lado algunos de los factores que 

estabdn contribuyendo a agudizar el problema de los estudiantes 

para aprender, enfocando nuestrn atención scbre la manerL1 en que 



los nlno!:i .Jdquleren el .:.onoctmicnto, promoviendo que la 

construr;ción del mismo fuera s1gn1f1cat!va para los e~tudlentes. 

"Tal vez Ja mayoria rle los nlnos considerados como sujetos con 

problemas de aprendlzaJe son en palabras de David Elkind 

"Problemas de currlculum" ("currtc~lum d!sabled"), y no 

deflclenclas orgAnlc.;\s (citado en He11drlckso11, 1903). En otras 

palabras, dichos nlnos tienen diflcultade$ para aprender porque 

los motem6tlcas <Y el conoclmlento en general~ no son ensenados 

"" una manera pslcol6glcamentc apropiada. Més aOn, una 

1nstruccl6n ineficaz a ~enudo es la causante de las d!Cicultades 

de aprendizaje de aquello• nl!lon con un senulno 

neurológico". (Baroody, 1993). 

problema 

Estas propuestas contemplaron como consideran Baroody (1993) y 

Rodlti t1993), el respeto por el aprendizaje informal del nino, 

porque de esta manera puede inventar sus pro~los procedimientos 

informales en los cuaies confla, lo cual le permite er~rentarse 

con su medio an1blente de una manera slgnl!icatlva. 

Es importante conslde1·ar esta 1nstruccJ6n informal del 

conocimiento vs lnstrucc16n forn\61. -='- ."nenudo en esta ú.1 tima se 

considera que un nlno puede adquirir nueva 1nformacl6n por el 

hecho de leer un libro, o proporcionar ejemplos para establecer 

un concepto, o practicar una habilidad hdsta que 6ste sea 

automática. En el caso de las matemáticas, cuando la 1nstrucc16n 

formal rebasa la prepa~aclón lndlvldual o s~ avanza demasiado 

rápido puede darse un:.l laguna entre el conoclml~nto informal 

(existente) del ntno y la lnstrucclón formal. Es decir, la 



1nfortnac16n es demastado abstracta, y no cuentan 1;.on el uso 

activo de materiales concretos o de un diálogo Interactivo entre 

maestro y alumno, més bien se basen en una visión del ~~tudlante 

como un orsanisino reactivo, y por lo tanto esta información no 

puede ser a~lmll lada. Est.J. visión prevalece en muchos modelo:.:> de 

educación especial los cuales son cada vez més crlt!~adoB, ésto 

es s~nalado 1->or varios autores. (Baroody, 1993¡ Rodltl, 1993; 

Rlley, 1989; vanErp & Heshuslus, 1986, etc.). Asi como el 

aprendizaje de las mat~mAticas efilpleza de$de antes de lnlclar la 

escolaridad, el aprender a leer también se inicia así, cambiando 

gradualmente, desde generar un slgnlfJcado de un contexto hasta 

adquirir el manejo de los simbolos. (Reid, Hresko y Swonaon, 1993 

: Ferreti·o y Gómez Palacloa y cc·l.o;·~ 1984) 

l!:ste trabajo estimula la revisión y anAllsls · de las 

aproximaciones que la mal'C\r parte de loa educndoren oopoclales 

utilizan. En su mayoría como ya mencionábamos, las intervenciones 

para solucionar los problemas académicos y/o de aprendizaje se 

circunscriben al Ambito académico dentro de una instrucción 

formal en donde $e supone que el n!Mo solo absorbe la 

!nformacion, y se limita a imitar scluc!ones pasivamente, sin 

permitirle construir un aprendizaje má~ s!gniflcat!vo pera él, 

Rodlti (1993) y Reid y Hresko (1981) sugieren q11e lo que se 

deberla h&~er es examinar los factores cognttlvos, llngOlstlcos, 

sccio-emoctonales y dr; desarrollo que suby..-;cen a los problemns 

para apren~e1· las mat~má~!c~s <y la lecto-escrlturo). 

17!, 



Creemos que quienes se benefician mAs d~ uno alternativa como l~ 

propuesta por esta investigación, son, por un l~do, los n1ño~ 

considerados como sujetos con "problemas de aprendizaje" porque 

en aran medida se encuentran en una probl~méclca soclo-emoclonal. 

Berndt, 1ga9 (en Comfort, 1992) senalJ que los problemes de 

relación ln~erpersonal Y los problemas escolares no son 

independientes, mós aOn, una rcluclón positlv~ con sus campaneros 

puede tener un impacto importante en el nlno con dificultades 

para aprender logrando un nivel académico mayor. Y por o~ro lado, 

tl1mb1én son beneficiados los nlf1os que apenns lnlclan' su 

escolaridad porque lógicamente entre más pequeflo es el n1no menos 

laaunas y problemática ha acumulado, comparativamente con los 

estud !ante~ regulares. p(1demos ouponer que potencial lzariein sus 

capacidades ~ habilidades tanto académicas como soclo­

emoctonales. Heyman (1990) ~enala que normalmente las personas se 

valoran de acuerdo a como 9on valoradl\s por otros quienes son 

signlficativon en su vida, la aceptación parental, de los 

hermanos, maestros y comp8fteros es fundnmental para la formación 

de un auto-concepto positivo. Los resultados de su estudio 

sugieren que en el caso de nif'los con problemas de aprendizaje, la 

auto-¡:>ercepciOn que el nino tenga sobre su inhabilidad puedP. 

'tener un efecto sobre la autoestima académica la c.ual a su vez 

influencia su eJecuciOn escolar. 

Otro aspecto que consideramos puede ser importante para 

diagnosticar los problemas académicos en lecto-escrltura y 

matemAtlcas es lo seMalado por Waller (1977) y RlleY (1969), que 

la habilidad para eJecuta.1· tareae de conservoción distingue entre 



buenr:i~ y malos lect,)res y qne la ~area dt: .:;on!;~rva•. !ón ml\s 

.:ilt .. -imente corrcli't·::1cn~···!·1 .3 l.J i.-~ctur.:l ~,.. la de númc!"''.'• f .. ,i· ... ..:ri 

(19')1) 1 rn1~nc!c.:.na qu"C: adem~~ d~ la J.~!'1,.u~*"od -::n ~are.:t.!J ·1F.! 

cc~~.~rvac!~n. lo~ 11!M00 con d:r:c.lt.Jrl··~ p~rn !~ 1ect· :·~ 

rl~·,::1uest:·wn tambión f.:i.lta de st:=1•laci:)n lnhabl ! !dad pa:-a 

decen'tt"bt' rasgos p~rceptunle5 de un estimulo, considerando la 

conductd de centr:Jción como l.:\ inhab!ltdad para atender a todos 

los aspectos del estimulo. Este t!po de 1nhab111dades son 

caracter!st!cas de la etapa preoperucional. Asimismo, ente autor 

considera que si ectas car~cterístlcas persisten en irtnos 

mayores, pueden ser un indicador de una "laguna c!e desarrollo" en 

el progrese cognitivo. Gómez Palacio. Kauffman y col. (1982) 

:nuestran datos en e¡ue loe n1~o::; q1Je dan respllestaG no­

c.onservadoras tienen mayor graUo de dificultad en el avance de la 

conceptuali~aclón sobre el sistema de escritura. 

A pesar de lo anterior, y como scnalamos al principio de esta 

sección. cuantitativamente no se obtuvieron los cambios 

esperados. Esto puede deberse a las siguientes limitaciones del 

estudio realizado. 

1) Selección de los sujetos. 

La selección de los sujetos tuvo un sesgo a favor del grupo 

control, en opinión de los maestros y la d1rei:;.tCrb de la escuela 

regular. Esto fue d::?bido a que los pc-tjres de los alumnos que 

aceptñron que sus hijos participaran en el proyecto eran los 

niflos con mayor problema académico y de conductR, lo cu.:il los 

hizo sentirse prc:JlonaJ•,.,::; por la escuela y por l.! ¡..iroblemátlca 



mlsma d{ los nlnos a aceptar nuestra propos1c16n de un probable 

progreso en las habilidades de los mismos. 

2) Entrenamiento de los experimentadores. 

Fue evidcntP. que era necesario qllc los experimentadores 

tuvicr.:i.n un ·~ntrenar.tlento previo en la.ti ¡;repuestas de lccto 

escr· 1 tura y matemáticas. probo.bl emr-.rnte haciendo uso de un grupo 

piloto que nos Indicara lDG posfbles diflcultad9s a enfrentar y 

que fuer.3n previstas durar.te la lntcrvenc!On exp'..!rimental. 

Por otra parte, la moc!itri:i que estu·10 a cargo de la apl lcac!On 

del ciclo t>As!l"::O del c.o-.c .. no teniv. exp"rlencta con ni nos 

~ayeres a los preescolares, ni con nl~os que presentaban 

dificultades para aprender las matemáticas o la !ecto-escritura. 

En nuestra opinión no se logró crear un auténtico conflicto 

cognitivo durante las· actlv-idade;::: de lecto-escrttura, 

precisamente por la falta de una experiencia previa, pues de otra 

manera los resul~ados hubieran sldo mAs satisfactorios en esla 

área. 

Asi también se hizo evidente que fue necesario tener un tercer 

experlmentadc·r 4ue pudiera en un momento dado supervisar la 

realizaclón de las ectlvidade~ llevados a cabo Por la maestra 

principalmente, identlflcando y resolviendo las dificultades que 

se presentaban propiamente en la situación experimental, por lo 

qw:; sólo se tenia la confianza de que los programas estaban 

siendo aplicados adecuadamente. 
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De l.a misma manera, no fue posible contar con el mismo 

experimentador que realizara la filmación de lo~ Juegos 

colectivos durante las dos s~tuaciones de pre y po~t-test. Lo 

cual pqdo haber oc.aslonadc que la fi lr.idclón se E.nfocara en 

osper";tos d 1 ferentes, Irrelevantes u fueran omi tldos en cualquiera 

de las sltua0::.IoneG de prueba. 

3) Contacto con los pa~res. 

Dehtdo n las ml3ma~ condiciones de lnfraestruct11ra del 

prl)yecto, comi,:, disposicU.n de mayor tl•;mpo de trabajo dé la 

mae!3t:·a, :::;iyor flex'ltl!c!.J.d del escenario en cuanto a tiempo, 

mayor financ!amJent.o, etc. no fue posible involucrar 

~strechamente a los padres en el proyecto de tal maneru que los 

ninos tuvieran un apoyo extra en su casa para continuar con la 

fllosof ia del programa. 

4) Duración de la lnvestlgaclón, 

Un ractor suml'l'tiente relevante que cv 1 tó encontrar resultados 

s!gnlflcatlvos fue el" número de sesiones experimentales 

realizadas. Estas se vieron reducidas cas! en un 50% debido a las 

dlsposlclones oficiales del escenario en donde se llevó a cabo el 

proyecto, 

El escenario fue facilitado por autoridades oficiales 

solamente dos dlas a la semana durante un periodo de 2 horas y 30 

minutos máximo, por lo cual no se disponía de un probaUle tercer 

die que nos perml ti era cumplir con un mayor número de sesiones. 

Por otro lado, lar> m!sman autoridades cuando autorizaron la 



real!::.)r:16n del rroyecto no contemplaron que al finalizar el afio 

escolar el mob!l!arto es desmantRIHdo y además se cf~ctúa un 

inventarlo ~el material existente en el salón de clases. Asi 

también, el número de ~esloncs ~~ v16 afectada por la burocracia 

del personal dt.! lntend1!nrla, el cual no se com;>rometia :i permltfr 

el acce.!::o, nl ni aseo del escenario donde :;e n:allzabn la 

lnvestlgaclón. 

De haber sido factible llevar a cabo l~l número de :lesiones 

planeadas, hubiera sido evidente el efecto de nuestra 

lntervenc!On sobre l.3 1~Jecuclón académica de los (;3tudu1nt.·)G, Por 

un lado, se hublerDn completado las actividades de matemáticas 

pudiendo realizar tareas de operaciones de rc~ta, lo cual hubiera 

tenido un efecto diferente y pr!nclpa!merite sobre los sujetos del 

segundo grado. Por otro, al tener más oportunidad de efectuar 

tareas de !ecto·eacrJtura hubiera sido factible corregir las 

estrategias para llevar a cabo la ense~anza. evitando el tedio y 

lD. pérdida de 111ot:ivaclón, e !ncr·r~m~nt.:lndu las s!t.uacloncs de 

aprcnd!zaJ~ motlvantes lo cual crearia un mayor logro académico. 

Finalmente, cr:.nslderamos que el que los nlíl.os hubieran ten!.do 

opor·t.unldad de un maY"."r acceso al ciclo bá.slco del i::urrioculu:n 

con Or1entar;l6n Cognoscitiva, 111uy posiblemente los alumnos que 

p~rtlciparon en el &rt.po ~xper!mental tendrian mayor 

en la plorh:aclón y ejecución de ~us actividades, 

experiencia 

as! también, 

podrian hciber est.~blecldo habilidades de auto-regulación que se 

,q-enerallzaran y permanecieran en el escenario regular. 

l 7'J 



5) Instrumentos de diagnóstico. 

Los !nstrumen~os que se util!zaron para identificar lo:-> 

nlíl~s cor1 ~roblemas ~cad6m1cos en la lecto-~scrlruro y las 

m~tem.Jt!-:..:i!';, como !":abemos no fueron los más .J.propiados. Pr!m.-::-o, 

porque todav ltt no se cuenta con pruebas qtJe ldent i f lquen 

clar~mcntc estas dificultades. Y segund), los !nstrumentcs 

tJl.~ l J2a<lu8 1:0 fueron lo t;Uflc!t!ntemente sensibles para cnptar un 

cambio del pre-test al post-test, ya que desde la primera 

evaluación, aparentemente la mayo1·ia de los sujeto~ ya tenían las 

habilidades que estaban s!cndo evaluadas. 

Por otro laUv, la evoluaclón de la comprensl·~r. de lectura 

para los sujetos del segundo grado no tuvo en i;-r!mer término, una 

prueba paralel~ pre-test para comparar con la eJecuc16n que fue 

evaluada en el post-test. Además, los aspectos tt conside1·arse en 

la evaluación son tan subjetivos que podian depender de la 

opinión del evaluador. 

La integración de estas tres propuestas debe ser mejorada en un 

futuro, por lo que nuestra~ ~ugerenclao serian las siguientes, 

además de tomar en cuent.J l.:\s llm!tac.lones ya menc!onndtl::::. 

1) Al seleccionar el grupo de sujetos seria conveniente que 

fuera numeroso, de manera tal quz se pudiera lograr una 

eq~ivalencia entre el grupo experimental y el control. Además de 

poder prevenir la mortalidad de los sujetos. 

2) Concemplar un proyecto en el que se puedan comparar suJetos 

con problemas académicos con y sin problem~s emocionales serlos, 



C(lfl el tin de probar el efecto de 1.J propuer:ta sobre el 

rendimiento académtco. 

Así t.?.mbién, i....tro objetive_' de npllcación de esta propuesta 

seria demostrar el efecto qu~ ésta tiene en nihos con menores y 

rn11yores problema8 para aprender, dado que po.rcclera en nuestro 

proyecto, que los nll1os r:on mayor problema fuoro;i los més 

beneficiado~ .. 

3) Para replicar esta propuesta c:s lmportantf'! cc1ntar con 

Instrumentos mas sensibles que evalúen nivelen de 

conceptualizacl~1n ~ás finos, tanto en la lecto-eserttu~a.las 

malemáti~as, el comportamiento rle habilidades cu~nt!tatlvas y 

habilidades soclc-emoclonales. 

4} El número mlnimo de niílos a ser Incluidos un los gr~pos de 

ense~anza con los que seria más cómodo trabajar es de 4, ccn el 

fin de que ze de una variedad de respuestas que faciliten el 

lntezés o la curiosidad del ni~o por e! aprend1zu~~. 

5) La duración m!nlma de replic<lc16n de esta propuesta en un 

futuro deber!~ ser de un ano, con el fin de obtener resulta<lo8 

slgnlf!catlvos.. 

6) Ante l~ pos!b!lldad de repllcaclón de esta prcpu~&ta, seria 

interesante contar con un grupo control de un escenario diferente 

al sclecclonaUo para el grupo experimental. 
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7) Otra sugerencia es la posib111dad de répl!::ar esta 

investigación, con la v.:irlacfón de hacer un segulmlento de los 

suj~tos durante el rP.sto cte la r-rimaria y posiblemente más .::i.llá. 

8) OtrJ de las áreas que ha sido poco investigada es la 

intervención académica con D.dolcsccntcs que pr~sentan problemas 

académicos, como lo senalan CLessen, Dudzlnskl y col., 1909). 

9) Asi también, los esfuerzos de las lnvestlguclones se h11n 

~nfocado mAs sobre las hab! l !dedes en la lectura que sobré la 

escr!tura o la3 matemáticas en r.lr:os con p;-oblemas académicos 

(G6mez Palacio, Kauffman y col., 1938; Lessen, Dudzlnskl y col,, 

1G89). re~ lo que otra sugercn~ta m6s de 1~~cstlgacJ~n futura es 

trabajar e11 óstas áreas en ferina separada. 
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ter. GRADO 

ESCRIT: RA 

SuJeto 1 
Pr,,h1'""'"' "" !'! !:-.!::;-. ::d~~ .. 

SuJe!n 2 
F'1uu .. _,ma :·r:,•en.:.i..->rMl art:.-r,\flco 
'. s, rr, -1. '1• gu.,, gul. 
·unt ... !tus~.,nt.vo, vt.rbo v crlmple· 

"1t!Mº<· 
~l:l'l.>L!ll de 1..1 ;etr.it "o~. 

!iu Joto .l 
•: · : i ,, ; ll-" "t" .Je "p~ 

r 1 ··~ ••. : ~ : •• :'l 1 : .iba f!.: "t .i 

.:.>11Jcto 4 
·; ·e;.~ ; .. -1 '!T~f ..• -. per" 
111·(:nt., def, .l f: dr, 

Sujeto S 
:: .• c,;.noce to<t<1s Jas prnfl.-ss pero 
l~tl!nt<'I desclfra1·. 

SuJ .. to 6 
Er. ¡..,,; <'ll>r ~ ~ l•~ne v¿i l or ~onc.ro 
lni ;J 1:. 

LECTURA 

No hace lntoentoB po¡· lt~er 

Pth:ide d1rncl !rar, ubl ca y 
predice 
P.itlabra (3) 
F.nunO::l4dn ~an !::iilgen {3\ 
Enunciado sln lm.'\gfln {3) 

No ub!c,'\ 
PaJ..,bra 12J 
P.nunciado <:on imagen 1:;>1 

Enu11c¡ado sin 1~1tgen CC) 

llo •lesc.lfr,,, ub1c,. •.'I predice, 
p.,Jc1hr<J 11 / 
P.nt1r;cJarto con ;mi'lv,en r2J 
En·1nclado sin l1u1g'!n 1111 

Ublr-i'.1 y predice Cilsl 1:od<:1s 
la!S voces. 
r . .J11brd 121 
F.nunclado con Jciagen f21 
F.nuncladu :Jln lmilR"ll CA) 

r1r~ Jnt<':nl.1 leer. 

Rl?OISTRO O!:! Lil.S llA[:iLIDADP.S DK LECTO-RSCHITURA OH LOS HOlOS. 

191 

P.cqulere tr~~'lliJ.::i¡· en: 

ESCRITURA LECTURA 

Silabas 111Jii:taa¡ Jdent1flcar stJ11tan- Comprensión de Jectura. 
t!vo-v'!!lrbo·pl!lrtlcula, Uso de "rr". 

Usl.I de la J, rr, u, ch, q, gu~. gu!, Cm•pren!!Jón df!' tcc'tula. 
DescJfr11do do l11s p~labr1111, por 
eJe111plo. Inventar v~rbo11. 

NocJOn de paletH·.1 en el enun<:fildo. 1 ... •cturi. d .. r~labrl' y enun-
Ubic1JcJón espacl<l! d • b, IHlO dP. cJ;;;ido. 
aJJ11ba 11h:t ... 

Et1t<tblecer vnl"r aonoro-i¡:rafta. 

ldentJficar todas las RrtifI.;,., 
Ident Jfl c.llr sustant 1 vo-\·erbo­
part lcula. 

Estllbl ec<'lr va l<>r son(.'lro-gra! J". 

Lectura de palahra y e'lun­
cJado. 

Lectura dd palabra y enun­
ciado. 

Lectura de pa lübra y enun­
ciado, 

ffl val de Conr-"f' 

Palabra CAi rab6t11 
!nunc:Jado CAlfab~l 
ReclnccJón (Al!G~1 

1-'alabr4 Cl\lCabdtlc 
Enunc!Ado (AICab6t 
Red1.1cc10n 1AJfab6t 

P.'llabra (Alhh6tl1.• 
Erwn::;f.:ado CAlfabét 1 

Ret:11·1-..clOn IAllatetJ 

Palabra (SI IAblco/A 
Bnunctado f l-rei;.11.!b 
Redocc!ón fPresllAb 

Palabra (Altab6tlcol 
Enunciado CAIC4b6t1r.; 
R~acch>n CA1!ab6tlc 

P"labra CPresll-1blcu 
Enunciado (Presll&b!~ 
Redacc.tOn CPrenl IC.bl~ 



Jturo v la lcctur11 

LE~lURA 

No hace lntentoa por leer 

Puode desclCr11ir. ubica y 
¡:.roJlco 
PalabrD (3) 
E:nunc lado con 1 magen ( 31 
Enuncllldo sln linogen {3) 

!lo ubica 
Pal~bra (Zl 
l!nunc hdo con lnaacn ( 2 l 
Enunciado sln !i:iagen ICJ 

No des!:.líra. ubico o µr!!!dlcc. 
Pal<1bra 11: 
Enu;,1,,.l:oirio con Ima¡;¡t?n 121 

. Bn•mclado sln tmagcn (B) 

Ubica Y predice casi tod ... s 
las veces, 
P<l!l.:!'ora C2l 
Enunciado con ii:iagen (2) 
Enunciado sin 1111.agen CA) 

/lo Intenta leer. 

SCRITURA DB LOS N!AOS. 

ESCRITURA LECTURA 

Sllftbas 111txtas: ldentlftcnr :matan- Comprensión <Je lectura. 
tlvo-verbo-parttcul11. Us:J de "rr". 

Uso de la J, rr. s, rll, 'l· ctic, gul. CuDIJrt"n'l'!ll'ln r1fl ¡.-.,.tu~·.!. 
D.::!l'cffr;:ido .:.le lñt> ¡111labr'l!"l 1 por 
eJei:.plo: Inventar verbos. 

Noción de Pl'llabr-1 en el eminr:!.1d0. L•·<::ttJrt'I rle ¡ "ll.:ibr.1 y enun-
Ublceci<in espnclBl d ~ b, uso de cl.1.•10. 
silaba mixta. 

E:st.'\bleccr vnlor t1onoro-sr1tfla. 

Identlflcisr todiss 1111s srisflas. 
Ident l tlct1r :;uetant l vo-verbo­
part l cula. 

Establ crer va lc-.r sonoro-graf 11'1. 

Lect:Ur11 de p1Slubrll y Pnun­
clado. 

Lecturn de p11lt1br8 y enun­
ciado. 

Lectura de palubrl'I y enun­
ciado, 

~I·.1~! '1n C'ont'<Jflt••111l l?Q<·!hn 

Palabra IAJfab6ticol 
Enunciado 1Alfab6tlcol 
Redacción 1Alfab6tJco) 

l"a!e>li10 <iHio.oet1co1 
EnuocJ ado C Al fab6t lcoJ 
Redaccl6n 11,lf,'\bi!tkol 

r~.;.,,br;i, U\lf.ibétl'-·~' 
Euunclado IAlf.:sbl'!tlco• 
Per.!11cclón (Plf'ab6tl<...ol 

Pn ll\bra CSI UUico/AI fab6t tc.ol 
E:mmcladn rrr<:!sll~blcc.'J 
Reda ce Ión f V:-c~ l I AbJ co 1 

P11.labr,i CAIC'nbétlco) 
Enunclndo IAJfabiltlcnl 
Red.v;.clón (Alfab6tlt:ol 

p,..i.,.bra irre:¡llt:iblcol 
F.11unclado fPre~t IAblcot 
Redacción IPreail t.\blcol 

Plctu.:r a trnb{IJar 

v-12. Am-7, V-15, V-9. 
Az-/, H-:J:l, V-ti, Az-12. 
V-1, V-15. V-12. lh1-l:! 

V·JZ. Am-7. ··.: ·l'.>. \.1 '), 

Az-7, f(.'.3'.i. V-6, Az-12. 
Ai:s-J 1, V-IS, 

R · ~ ·, Ar:1- 7, R-:.!.4. •,1 .. r,,. 
A::: 7, fl-3:, V-~,, r.;• , ~ 
;:. . ¡J, .0 -19, l.'-12. 

R-13. '.l-J'•· Az.-12, -;;-""• 
Am-1:·. A111- .. , R-Zt.., 
Az-2, B·J, V-12, F-: '-

B<l. V-12, A111-7, \'· 1~ 
V-t. A'Z'-7, f ~:z, A111•4, 
R-t9. 

R-13. R-3.r.. Az-t. Az-3. 
l\1'::-10, R<:1, R-24, Az·:. 



EVALUACION DE LECTO-ESCRITUR~ 

ler. GRADO 
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J. MATERIAl PAkA lAS EVALUACIONES 

3.t. 1•. EVALUACION 

•J Dictado d• palabrC11: 

gato 
con e/o 
mar:pou 
Porro 
perico 
elefante 

!J) 011,,."tacfO do c:nuncf&do: 

Elg11!0tomJ11~ho 

aJ Eae11tur11 libta:' 

1a.s11manado~ 

PRE-TEST DE ESCRITURA !er. GRADO 
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·elote 

monedas 

monedas 

PRE-TEST DE LECTURA l~r. GRADO 
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rópa 

El~elote es rico 

8 elote es rico 
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MUESTRA DE LA ESCRITURA DEL SUJETO 4 DEL l~r. GRADO 
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EVALUACION DE LECTO-ESCRITURA 

2do. GRADO 
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lilt E S C R 1 T U R A 

DJct.:ldo de p:alabras 

\'er 

Alto 

L'nos 

Tiempo 

Cielo 

Enrique 

\'terne& 

Clavel 

Cacahuate 

Cuenta 

t>ic cado de enunc!Bdorr : 

- Enrique compra 1;1nos cacahuatef'. 

- En el árbol están unos pajaritos. 

Tema para redacc!ón 

El maestro propone a los niños que esct•iban acerca de lo que más les gustó de sus 

vacaciones. 

PRE-TEST PE ESCRITURA DE 2do. GRADO 
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cielo 

PRE-TEST DE LECTURA DEL 2do. GRADO 
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cacahuate 

200 



Enrique compró unos cacahuates. 

201 



Dibuja un juguete. 

~02 



E 1 e o b r ¡'. 

El colibrí es un pájaro muy pequeño. Tan pe que­
ño que en tu mono ca ben tres o cuatro; Pero / 
vuela ton rápido que casi no se· le ve.aun­
que 'sus plumas son muy brillantes y de mu­
chos colores. Ha ce viajes muy largos en 
busca de flores y de buen tiempo. 
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RKoruyarnu 

El m1esuo pld• • 101 nit\as que ret:orum lettH d• peri.>dlcm V rnistu. 

Lu"JO 6f'I clau. lot invita• form., con •llH tanto pai'abrH como ore-::lcnts. Enimulal1col1bor8d6n 
v di1aulón entre ellos, d• modo que .. dentan libres de pedir • un comp-1\aro 11 letta flU• In f.C11, ayud.ir y rcibft 
1yuda en la conurucción de un1 p1l1b11, •u:. 

El •N~tro, como d1 conumbre, p1nk:Jp1 en la Ktlvldad plantalndo .¡tu1elone1 do tonfl:~o cognitivo, pidllndo ÍU$tJ. 

fic:ación dt 111punw,e1e. 

Nou: S. recuerd• ql't, tr1tlndOM dt nlnot que 1i11nej1n 11hlpó11si111líbh:.11. no u pretende~~ ptoduic.n tutos con 

~''""lr,t:irY-.:t:~ 

MUESTRAS DE FICHAS DE LECTO-ESCRITUnA 



Dibujan un OJ~to Ffch• nüm.8 

E1tu xtJvldMJM ptotnUrlWn la crHti11id..-:I y tondue..n ~ lor nilfcu • 11•/onr 1/ l'f1U/t11ck dt1 la coo,,.r,;,ci6n qut· ~ rl::J 
rnl»P., llqU/po, 

El mumo IH un C!.Nf110 al VUJ>O v tu090 proporeion1 un1 urtulin• a cada o~ulpo. E.ll'pllc:a: En el 
equipo U.non ql.M' ponerse de acuerdo sobr11 lo CJ.'8 va a d1bu¡ar e.id& ni"' o para hacer un di~ujo de lodo el cuento. Por 
ojtrnplo. 1h1 ha ltldo "Los un osos", en 11 cartulina dtberán •P••ei1r v1riC1t etcenas que lo rewmcn v no muchot 
°'°' porquouda nll\o dibujó por upar Ido loa trn Ptr•oneits del cuento. 

Pcsil~ ~ t1111a multo al principio dlf(cif 9va lot nltlos. pu~to que ••tln habituados e 11etuar en fonn• lnd111-
du&I, Por tinto si mMrtro, un• vu terminado •I trabelo, lot h1tj p,.,11t11 QUI 101 orilnllt sobre lot •~ot ac:trl.cfos y 
onóno01. d11Sa activldld. LTrabajaron todos los dol equipo?. iOul! se vr. en este d1bu10? En el caso da qua, por •Jernplo, 
d r•wllado "'el dibujo dt 12 os.o,, el mMn o pullde praí)Unl•¡: lEn este cuento htblcl lant<H osos? lPorqu8 quedO 
ni? lFal16 algo 1mp0<t1nte1•lEn es111dibujo111.1 entiendfl lo qua pH1ba en el cuento? LPor qu.!1 lCt.mo Podtemo1 ana-
17.,10> V•~!" hf"':'9rl':'I d! nt-.-o, •t':. 
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SI! prwtt1r:th ~ fOI ni/JtJ1 comprtndrn qUtt •l •!111,.., •I onion d• l•I 117•Ns dtl una paúbn.11 toWln. u abr#M on dh· 
rjnr•. 

El mnmo selecciona algunu Palabras que permitan construir onas cuando ¡.e cambi• el gn,.n 
dt l.a111l1bas Qu• In compontn. Ln ncrib• en urJe1u y pido a lo' nii'lo1qua111 lun. Cort• una urjo.a V forma 0111 
palabrn al1erando el orden de las 11o:labas 01cc. por ejemplo: Tu mr ,¡;¡:s1e que .'.!Qui est.l escfllo malo (maloJ: s• yo 
cono csla 1a1rc111a v ta IJDnlJO as1 /lom•/. tQ11t! 1.Jrr.l alioril' 

Ejemplos da palabru apropiadas: 

.... 
uc:o 
j1!1 

'º ... 
"'"" t1mo 
•oo• 
''"ª .... ... ,. 
milo 
mo10 

teme 
•ope 

º"º •oeo 

MCO 

"""' lt!~ 

"""' ... .. 
mo" ... .... .... 
'"" lom.o 
iomo 

20(. 



lnvenun verb01 Fich• nüm. 19 

S. pnttm~ qvo los nillw drSC1.Jbnn /11 arbicrari•rlMl clol /4nguaf• y _,liquen wt conocimitnto1 lingi}f!ltiC01p•r•lni..nt1r 
ddttnnimKiB palWru, 1111 ette caso. ~tlf. 

~ a El m:i~1ro pur'de dll!Ctr. ro~ c¡empl~: twer fut al circo y '11 una se.'\ora, Q•JO se cor']al>il 00 lI'! co-
1ump10 ~t.-steruéndcse del cabello. Yo inventé una p..ilabra paa1 lo que estaba h<'l<:tendo: ~e pe/ico/umpia~. r.· yo pu­
diera hacer es.a prueba, ccórno ttmdria que dcdr1 Yo me~ ... ( ptlicolumpi3r). (U$1edes no saben ... IP~lir:olumpWm)l 

El munro pide a los nif\01 quo lnwentim palabras que repriuenten •lllunas accionet raru (caminar de inanes, correr do 
panza, e1c.) u cu.u par.1 IH que no e:i.ium verbos eapecilicos como: andar en bidclet• lbiciclt!lt111rl o en p1tineta 
~rimtrtt•r), cruzar los d•dos ld•dicruarl, etc. 

En todot. len cnot procur• Id.ar ~tus:i~nes en 111 que su neceurio conjugar lot v11rbos inventadas. Por ejemplo, d 
en.in trabajando con el verbo "dediauur" ¡x.uid1 decir: AhOfa lodos dediCt'uzaremru nl.!eStr°' dedos. lOué hic.ieron1 
fded1crut1Hr>O:SI :V lu. Juan Que h1c1::.te 1 (ded1c1ucé), etc. 

El mffStro pide a los nlftcn qu. aquellos que 1epJ10 tl.lctr un• coi. "muy rara" I• t199an, Para que todo ti ~rupo lt v• 
{mover la p.,u. lu oreja, una muc~ata, etc.), • 

Oewues que el grupo lo otnorva se I• pld• a tos nii\oi que- inventan un~ palabf• para de1ignar la .a:ión roaliudt S:.:.!'., 
compai\aro. Por aJemplo. si para mover 1;1 .onjas innntan mar1}aar, ol maestru propon1: Vamos a tratar do monj.Nr 
todC"S. lEstcla moro/•6 U1en? lTU que cstabns haciendo (mon¡,,..,do)?, 'te. 
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.,, 

Unidad 4 - HUMEROS (DEL 6 AL 10), 

Objetivo E - Dados dos números escrlr.o~; decir cu&t representa más (o menos) cantldad. 

Haterlales - Tarjeta de 21 X 15 m. con un hueco de 
9 X 7 cm. para cubrir los cuadros de -
prueba que no se usan. 

Sltuacl6n de Prueba 

Crltedo: Debe p.isar ..:ada. ltem 

Instrucciones pare Examinar 

~ 1 .. 1¡ Senale cada uno de los nÚ':letos de la página Diga: 
~ opuesta. · 

"' -oo 
ro..¡ 
~ 
• !""." 

"' '"' :o:.< ,, ,, 
o..¡ 

º"' 3 ,, ... 
r; 

~ 

1. "OBSERVA LOS NUKEROS OE ESTE CUADRO" 
" SERALA EL NUHERO QUE REPltfSENTA HAS CANTIDAD" 

2. "OBSERVA LOS llUMERO~ DE ESTE CUADRO" 
"SEílALA EL NUMERO QUE REPRESEHTA MENOS CA!ITIDAD" 

3. "OBSERVA LOS NUHEROS DE ESTE CUADRO" 
"SERALA EL NUMERO QUE REPRESENTA llAS C.;NTIDAO" 

~. "OBSERVA LOS NUMEROS DE ESTE CUADRO" 
"SEílALA EL NUMERO QUE REPRESENTA HENOS CA!ITIDAll'' 

Respuestas: l. h 2. l• 3. l• ~. 6. 

Dlagn6stlco: El nlno necesita trebajar más en 

t. comparar conjcntos y decir cuái representa más (Unidad 2 i:te Cuantificación, Objetivo H) y cuGl •nos 
(Unidad 2 de tuantl~lcadón, Objetivo 1). 

2. leer números (Unidad~ de tuantlflcacl6n, Objetlv~ C). 
). contar objetos (1-10) y seleccionar el número apropiado (Unidad 4 de t"antlficaci6n, Objetivo D). 



Unidad lt Objetivo E 

· Cuadro 1 Cuadro 2 

e ·8 6 7 10 

Cuadro J Cuadro 4 

7 5. 10 6 
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NOMBRE': 

GRADO: 

GRUPO: 

1 2 

~. 

7 

3 

1 9 

2 5 

3 7 

e 

2 7 + 3 o 

e 2 o 

3 7 

2 6 

2 5 

9 

PRB-TEST 

e 

6 

6 7 

FECHA: 

MAESTRA: 

ESCUELA: 

9 

7 

1 9 

PRUBBA DB CONOCIMIENTOS 
2do. GRADO 
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e 3 

5 4 

e 7 

6 5 

6 o 

2 



VIDEO !Lista de V~rlfl~ac~~n de las ~ond1Jctas d~ los ~l~os) 

I CUANTIFICAC!ON 

A. Antl~lpein situaciones en términos cua.ntltati•Jos. EJ. si me 
tocd.t1 cu;..trc, caigo en la trampa; que me s .. Jlga e~ 2, i::-tc. 

B. Relaciondn cuantificaciones anteriores c,.,n r~uantificaciones 
actuales. EJ. me salló 4 y a ti S. 

C. Corrige la respuesta de su cc:.:;npai'iero si éste no ha podido 
responder 

O. Emiten juicios acerca o~ la UClHtidad más, menoa, igual. 
E. Permanece atento al Juego sin hacer una tarea diferente. 

II. INTERACCION SOCIAL Y AUTONOHIA 

a. Llegan a acuerdos sobre aspecto5 ~specificos del juego (para 
comenzar, decidir turnos, etc.) 

b. Lus nit\os son capaces de regulcr su c,onductD :::in medidas 
disciplinarlas por parte del adulto. 

c. Se manejan dentro del juego sin pedir o buscar el 
consentimiento (con la mirada, por ej.) del adulto. 

d. Proponen alt-ernati·Jas en situaciones de conflicto. 
e. nuspet.an las reglas ael juego (110 usurpan la jugada, esperan a 

que su con,paViero t.ermine su UJrn·:. l 
f. Resp~ta el Juego de $U cornpa~ero Cno lnte1·rumpe o entromete} 
g, Valo1~a e.ora•) persona a su com¡:.af"íero <no da instrucciones u 

ordena hacer algo) 
h. Respeta las limitaciones y el ritmo ¿e apren~lzaJe de su 

compafiero (no reali:~a la actividad <le otro c:.0111¡..o~cro sin que 
se lo sol1clten) 

l. Interacción física apropiada (no hay agresión fisica o 
intentos, como luchar, pegar, Jalar, empujar, etc.) 

j, Lenguaje respetuoso hacia sus compaf"íeros (no grita o habla 
en voz alta. su contenido tampoco es agresivo, etc.) 

k. Aceptación de sus compa~eros {no gesticula o hace ademanes 
para descalificar a su compaf"íero) 

l. Acercamiento positivo h~cla el material de trabajo (no 
estropea 0 avienta los materJbles de traLlajo) 

m. Perml1nece motivado durante el juego (no se muev.e 
con~tantemente en la silla, o se levanta sin motivo, o mira 
hacia otro lado cuando es el tuturno de su compa~ero}. 

ANALISIS DE LOS VIDEOS. 
1) Intervalos de ocurrencia de 3 minutos 
2) Presencia o ausencia del item 
3) Porcentaje de interv~los en que estuvo presente 

REGISTRO. 
/ Sl se presentó 
X NO se presentó 
NP Hubo oportunidad y no s~ presentó 
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JUEGOS COLBCTIVOS 

Huestra de un juego que involucra sumar. 

SO FICHAS. 

Material: SO fichas de poker por Jugador (de preferencia de 

diferente color), 2 dados y un tablero dividido 

cuadrados por jugador. 

Nú1nero de Jugadores: Méxlmo 8 jugadores. 

en so 

Procedimiento~ Cada Jugador usa un tablero dividido en 50 

cuadrados. con 5 filas de 10 cuadrados cada una (los cuadrados 

deben ajustarse al tamano de las fichas). E\ Jugador en turno 

tira des dados, suma los números y cubre tantos cuadrados como la 

suma lo indique. El ganador es aquel Jugador que llene primero su 

tablero. 

Observaciones: Este juego y los dos siguientes se basan en la 

adición de dos números tal y como apar~cen en los dados. La 

particularidad de éste es que los nlftos deben poner objetos sobre 

su tablelo. en los siguientes el nlno avanza tantos espacios como 

lo marqu~n los dados. Este mismo juego se puede simplificar 

usando solo un dado y table~os con sólo 12 cuadrados. En otras 

palabras, cualquier número entre 12 y 50 es factlble para este 

juego. 
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JUEGOS COLECTIVOS 

Muestra de un Juego que involucra restar. 

Los Juegos que se reseHaron para la actividad de sumar pueden ser 

adaptados al aprendiZdJe de la sustracción. 

LOTTO. 

Materiales: Un tablero para cada Jugado_r con 8 diferentes. 

Número de Jugadores: Máximo 8 Jugadores. 

Procedimiento: El tablero de cadd jugador es diferente. El 

''dealer" tiene el mazo de cartas, y va sacando y leyendo una por 

una. Los jugadores que tengan la respuesta dcr.tro de sus cartas, 

cubren la casilla correspondiente. El primero en cubrir todos sus 

números gana. La~ restes utlllzadaa son enllstadas a 

continuación, sin embargo, la ma~stra pu~de decidir hacer otras. 

Resta de dobles: Meno e 1. Menos 2. 

4 - 2 10 - 5 - 3 - 2 

5 - 3 9 - 4 - 2 - 2 

8 - 4 8 - 3 

!O - 5 7 - 2 -
5 - - 1 



A P B N D C B 3 
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ENTREVISTA A UNA DE LAS MAESTRAS DEL ler. GRADO. 

Experimentador 2: Maestra, ¿Qué cambios notó usted en es~d ntna 
(refiriéndose al SuJato 3) del Inicio del 
proyecto y hasta este momento? 

Maestra: JQué bárbara, ahora st que me 1mpres1onastel Ella me 
deJ6 muy sorprendida. me gustó mucho su cambio, aunque 
ella tenia una escritura limpia. blen trazada, no 
leia. Ahora lee con fluidez palabras completaa, es una 
lástima haberla presionado tanto, antes, porqué me 
hubiera gustado que leyera delante de otros ntnos, 
porque nunca lo hizo, ellos selteron (del fin del 
ciclo escolar) y se quedaron con Ja Jdeu quo no podía 
leer. Ahora yo la ster.to más segura ~ue antes de 
entrar al programa, Incluso se acercabl con máa car!to 
hn·:l3 mi. 

Ell& era 1nh!b1da, pero ahora la sentí mas s~gura, ya 
se relacionaba con niftas más grand~o, ~ntes solo 
con chtqu! tas¡: también pudo expresarse mejor para 
hacer pettctones como "déjame ir al bafto~ tengo ésto, 
no me gusta ..... , también mejoro sus relaciones con 
otras ntnas. 

Antes del Proyecto no sabia nada de MatemAt!coo, le 
costaba trabaJo, tdeOtlflcar los números, se perturbaba 
para sumar. Solo copiaba en su cuaderno lo que vete, o 
le copiaba el eJerctcio u sus compafteros, ella no lo 
desarrollnba. c~eo que era su Inseguridad. Porque 
d~spués, los ejercicios los hacia mentalmente e 
contaba con los dedos. Ya no veta lo~ carteles para 
copiar lo primero que veta. Ella rebaso a otros nl"os 
que ibnn adelante de ella. A mi fí'ancamente me 
Impresiono, pues no es lo mismo leer en 3 meses que en 
un ano. 
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ENTREVISTA A UNO DE LOS MAEc;TROS DEL 2DO. GRADO 

Bxpertmentador 2: Maestro, lQué camblos notó en esta nina 
(refiriéndose al sujeto 2) del inicio del 
proyecto y hdSLQ este moiilento? 

Maestro: Esta nina aumentó s~ aprovechamiento 
aunque ti·"!rJc muchos problemas en tcdd::> 
por eJemµlo ~extos incoherentes, o no 
ninguna tarea. 

escolar, 
las areas, 
realizaba 

En Matemáticas, resolvia algunas sumas, restas y 
multiplicaciones, hecia conjuntos y los formaba, 
aunque no ponía bien el número de elementos en 
cada fila. Eso si. no memorizó ninguna tablD, 
cuando manejaba material er1 matemáticas· le 
gustaba, pero al maneJar simbolos de operaciones, 
multipl icaclones o perimetroG, no podia, porque 
la cuestión absstracta se le dificulta. 

De~pués empezó a tener mejores resultados en 
todas las áreas, y aunque no las terminaba, tenia 
tftntusJasmo por hacerlas y cumrJlf,3 con los 
obJetlvos. De v!O un avance notable, porque la 
relación con los ni~os varió determinantemente, 
era totalmente aislada y de~cuidada, Yo sentía 
que ella empezaba e. aguantar la c.:ompetenc1a con 
los d~rnés, ahora querian trabajar con ella 
cuestiones ocddémicas, lo qua antes no sucedía. 
También otros niftos dejaron de molestarla, porque 
ya se defendía. 
Empezó a participar en recreo con otras ni nas, la 
invitaban a escribir en el "chismógrofo". 

En Lecto-escritura, sus textos ahora son más 
claros, tienen más coherencia, los enunciadoR 
tienen más hilación. Ahora se da cuenta de sus 
errores, tiene más interés por contestar 
correctamente. Porque antes escribía números y 
palabras pero "sln ton ni son", en lao respuestas 
a los cuestionarios ponía lo priraero que se le 
ocurría. Ahora es más atenta, porque anees 
parecía que estaba en otra parte. 

Yo también cambié mi actitud con ella, la dejé 
sola para que se enfrentara a los problemas, y 
que hiciera algo cuando sufría alguna agresión,ya 
que veía que estaba más fuerte y se defenúia de 
otros. 
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