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CORRECCIONES AL TEXTO

linea 19, dice: 1985; debe decir: 1895.
linea 1, dice: 1817; debe decir: 1917.
linea 16, dice: desordenes debe dec1r

’

desérdenes,
linea 15, debe decir: desSrdenes.
linea 11, debe decir: desbrdenes.

linea 11, dice: profesionistas entre, ya que;
debe decir: profesionistas, ya que.

linea 6, debe decir: desdrdenes.

linea 16, dice: yva que para los las dificul
tades; debe decir: ya que para las dificultades

linea 18, debe decir: mis afios.
linea 16, debe decir: subdptima.
linea 22, debe decir: a partir,
linea 16, debe decir: mis adecuado.
linea 20, dice: Mas; debe decir: Mas.
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INTRODUCCION

Generalmente, al ingresar el niflo a primer grade de
primaria, se da por hecho que, por haber cumplide la edad
requerida por el sistema escolar (6 aflos) ya posee la madurez
suficiente para iniciar el aprendizaje escolar, sin embargo,
de acuerdo a la Estadistica Bdsica del Sistema Educativo
Nacional de 1980-81 ({(cit. en Nifio, 1380}, durante los primeros
afios de educacién primaria, 20 de cada cien nifios requieren de
algin tipo de atencidén especial para lograr un adecuado
rendimiento académico, dentro de esta poblacién existe un
grupo de nifios que, a pesar de tener uma inteligencia normal,
presentan problemas para el aprendizaje de algin 4&rea
especifica del adiestramiento escolar, lo cual provoca que su
aprovechamiento se enhcuentre por abajo de lo esperado por sus

padres y maestros.,

Dado que los objetivos fundamentales del primer grado se
enfocan a la ensefianza de la lectoescritura como base para la
adquisicién de conocimientos posteriores, es indispensable
llevar a cabe actividades que, junto con las propuestas en los
programas escolares, ayuden al niflo a lograr el dominio de esa

drea.

Existe una gran variedad de libros de. apoyo para la

ensefianza de la lectoescritura -entre ellos: *Mi Libro Mdgico"



y "Mis primeras Letras®- dirigidos a nifios que se encuentran
aptos para iniciar el aprendizaje de este proceso. Asimismo,
se cuenta con programas correctivos -por ejemplo: las *Fichas
de recuperacidén de 1la Dislexia' y ‘“*Hurganito*- enfocados
directamente a corregir los problemas especificos de 1la
lectoescritura una vez que ya se han manifestado. Sin embargo,
dentro de los contenidos para la iniciacidn a 1la
lectoescritura, no se ha considerado 1la realizacidén de
actividades encaminadas a desarrollar las habilidades
requeridas por los nifios que presentan deficiencias en algun
aspecto especifico. Los programas de estimulacién preescolar,
asi como los libros utilizados para dicho nivel -*"Poco a Poco*
¥ “*Jugando Aprendemos", entre otros-, contemplan diversas
actividades que conducen a incrementar algunas de las
habilidades consideradas como prerrequisito para lograr un

adecuado aprendizaje en la escuela primaria {Mendoza vy

santilldén, 1987}, por ejemplo: coordinacidén visomotriz,
discriminacidén figura-fondo, estructuracién espacial v
temporal, etc. Sin embargo, por diversas razones, no todos

los nifios cursan el nivel preescolar, por lo cual no todos
adquieren los beneficios que proporcionan 1las actividades
realizadas en este nivel, que son: la preparacién para el
nivel escolar y la nivelacidn de las habilidades que algunos

nifios no han logrado desarrellar en su medio ambiente.



Caba aclarar que los problemas de aprendizaje en
lectoescritura se presentan a nivel mundial, por lo que varios
investigadores de diversas nacionalidades, se han abocado al
estudio de este tema, por ejemplo, en la Repiblica Federal
Alemana, Thewalt (1990} llevé a cabo una investigacibn sobre
la efectividad de la intervencidn temprana en la prevencidén de
problemas de lectura y escritura; en Polonpia, Bogdanowicz
(1989) dirigié sus estudios hacia el diagndstico y tratamiento
de niffios con dificultades en la lectoescritura. Asimismo, en
Méxice se han realizado investigaciones como la de Vila
(1988), ' que propone experiencias formativas para la
conceptuaiizacién de 1la lectogscritura en  preescolar;
Santilldn y Mendoza (1989), realizan un andlisis de los
efectos de la educacidn preescolar, en cuanto a la adquisiciédn
de las habilidades cognoscitivas en nifios escolares; y la de
Ortiz (1991}, enfocada a la recopilacién de una serie de
pruebas con el fin de formar una bateria confiable para el

diagnéstico de nifios con problemas de escritura.

Los estudios mencionados resaltan la importancia que tiene
el realizar acciones que prevengan las deficiencias que se
presentan en la adquisicién de la lectoescritura. Frostig y
Maslow (1987, p. 16) seflalan que *La creencia de que los
proklemas de aprendizaje pueden ser prevenidos y mejorados, se
basa en la suposicidn tdcita de que las habilidades necesarias

para el aprendizaje pueden ser mejoradas*, lo cual se logiaria

m



mediante un entrenamiento temprano dirigido a promover lag
habilidades que el nifio requiera para iniciar el aprendizaje

con mayores probabilidades de éxito.

Se consideran diversas habilidades como necesarias para
iniciar con el aprendizaje formzl de la lectoescritura, tanto
en base al enfoque perceptomotor como al psicogenético-
linguistico. Dado que los objetivos para el &rea de Espafiol,
en los actuales programas de estudio para las escuelas
primarias, estdn basados en la perspectiva que incluye
aspectos psicogenéticos, linguisticos y sociales de 1la
lectoescritura, se incluyen en dichos :ijfogramas bastantes
actividades encaminadas a lograr el desarrollo de los aspectos
mencionados.

En lo que respecta a las habilidades perceptomotrices,
solamente se les concede un pequefio espacio dentro de las
dreas de Educacién Fisica y Educacidén Artistica, dejando a la
iniciativa del maestro las actividades a realizar. Tomando en
cuenta que algunos nifilcs que ingresan a primer grade de
ensefianza primaria presentan deficiencias en el desarrollo de
algunas de las habilidades perceptomotoras consideradas como
indispensables para la iniciacién formal al aprendizaje de la
lectoescritura, se plantea comoc objetivo de este estudio,
presentar una serie de actividades perceptomotoras que

permitan desarrollar las habilidades necesarias para el



aprendizaje de la lectoescritura, con el fin de prevenir las
dificultades que pudieran presentar los niflos de primer grado
de primaria en la adquisicién de este proceso. Cabe seilalar
que dichas habilidades deben ser desarrclladas junto con otros
aspectos, también importantes para iniciar con éxito el
proceso de adquisicién de la lectoescritura, c¢omo los
comprendidos por el enfoque linguafstico-psicogenético, con el

fin de lograr el desarrollo integral del menor.

Para el logro de este propésito se estructurd el trabajo
de la siguiente forma: en el primer capitulo se presenta un
breve resumen acerca de los problemas de aprendizaje, tomando
en cuenta antecedentes, definicidn, etiologfa, asf{ como las
diversa;s aproximaciones tedricas propuestas para el

tratamiento de dichas dificultades.

El segundo capftulo hace referencia al proceso de
lectoescritura -considerando la lectura y la escritura por
separado- y a las habilidades previas necesarias para su
adquisicién, incluyendo tanto las seflaladas por el enfogue
perceptomotor como  por la perspectiva basada en la

epistemologia psicogenética linguistica.

En el capitulo 3 se presenta el resultado de la revisién y
andlisis de 1los 1libros de apoyo utilizados con mayor

frecuencia en el nivel preescolar y en primer grado de



primaria, sefialando las habilidades que se pretende estimular

en cada uno de ellos.

Finalmente se 7realiza una discusién analizando las
ventajas y desventajas de 1llevar a cabo las actividades
propuestas. Asimismo, se proporcionan algunas sugerencias para

su aplicacién y evaluacién.



CAPITULO |
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE




1. 1. ANTECEDENTES

La investigacién sistemitica de las incapacidades para el
aprendizaje se inicié alrededor de 1800, con los estudios que
Francis J. Gall -médico vienéds- realizd en adultos que,
aparentemente como consecuencia de lesiones en la cabeza,
habfan perdido la capacidad para expresar sus sentimientos e
ideas a través del lenguaje, condicién a la que se denomind
»afasia®. Otros médicos como Bouillard, Broca, Jackson y
Wernicke, continuaron el trabajo de Gall referente a las
patologias del lenguaje, estudiaron, refinaron y expandieron
las primeras teorfas sobre la afasia e intentaren descubrir,
mediante autopsias, las Areas precisas del cerebro que, al ser

lesionadas, producian la pérdida del lenguaje.

Dejerine (cit. en Hammill, 1993) fue uno de los primeros
que reportd un caso de "incapacidad adquirida para la lectura®
(se trataba de un adulto que, debido a una lesidén cerebral,
habfa perdido la habilidad para leer, ain cuando no existia
pérdida para la comprensién y uso del lenguaje hablado). En
1985, Hinshelwood, un oftalmélogo francés, publicd un informe
scbre problemas perceptovisuales en nifios con inteligencia
normal que presentaban dificultades graves para la lectura, a
1o que llamé *ceguera de palabras". Un afio mds tarde, James
Kerr, médico y W. P. Morgan, oftalmélogo, ambos britanicos,
publicaron dos casos similares de personas con graves

problemas en la lectura a pesar de tener una inteligencia



normal. En 1817, Hinshelwood afirmé que, ciertos tipos de
defectos cerebrales congénitos, podian ocasionar que los niflos
desarrollaran problemas en la lectura. Asimismo, publicd una
descripcién detallada de métodos para enseflar a estudiantes

con estos trastornos.

Samuel Ofton. psiquiatra norteamericane, formuls sus
propias teorfias sobre las causas y tratamientos de 1los
problemas especificos de la lectura, a los cuales denomind
*estrefosimbolia* (simbolos al revés). Grace Fernald
aproximadamente en la misma época, desarrollo su enfogue
multisensorial VAKT (Visual, Auditivo, Kinestésico y Tactil)
para el tratamiento de estudiantes con dificultades para la

lectura.

En 193%, Goldstein observd que los adultos con dailo
cerebral, frecuentemente desarrollaban una gran variedad de
desordenes conductuales, a los cuales llamé “"reacciones
catastr6ficas®. Uno de sus postulados fundamentales fue que el
dafio cerebral rara vez ocasionaba un desorden conductual
especifico, sino que, eventualmente afectaba varias Areas de
ejecucién. Strauss y Werner extendieron estos principios a la
investigacidn en nifios con retardo mental y dafio cerebral. Sus
ipvestigaciones indicaron que, muchas de las caracteristicas
confirmadas en adultos con lesiones cerebrales, eran similares
a las de ciertos estudiantes con retraso mental, cuyo

trastorno era causado por factores externos (ex6genos), més



que hereditarios. Los rasgos de dichos estudiantes incluian
problemas perceptuales, dificultades de figura-£fondo,
distraccién, perseverancia e hiperactividad, lo cual se llegé

a conocer como “Sindrome de Strauss®.

Entre 1940 y 1963, el sujeto de estudio cambié del adulto
al nifio y los psicédlogos y educadores comenzaron a sobresalir
en el campo de estudio los problemas de aprendizaje. Como
consecuencia se desarrollaron wvarios test Yy programas de
tratamiento, los cuales, en un principio fueron empleados en,
instituciones y escuelas privadas, y mds tarde, en escuelas

plblicas.

En el A&rea de lenguaje se desarrollaron numerosos tests
como el de Wepman's (Prueba de Discriminacién Auditiva), el de
Kirk y Mc Carthy's (ITPA) y el de Eisenson's {Examen para la
Afasia). Asimismo, se realizaron numercsas innovaciones con
respecto al tratamiento, como los aportados por Myklebust y
McGinnis, los sistemas de remedio para 1la lectura de
Gillingham y Stillman estimulados por la teoria de Orton -
respecto a que los problemas de aprendizaje en la lectura
podian deberse a que el nifio no habfa desarrollado un dominio
hemisférico en 4reas especificas del cerebro- y con una fuerte
influencia del método multisensorial de Grace Fernand; las
ideas de Strauss y Lehtinen -quienes consideraban que el dailo
real no podfa ser tratado, por lo que sugerian controlar el

ambiente, reduciendo los factores que podrian distraer al nifio



del aprendizaje académico- contribuyeron enormemente a la
educacién de nifios con daflo cerebral y con impedimentos
perceptuales. Cruickshank, Bentzen, Ratzeburg Yy Tannhauser
combinaron la orientacidén y las técnicas instruccionales de
Strauss y Lehtineﬁ, empledndolas en la enseflanza de nifios
hiperactivos y perceptualmente incapacitados. Frostig, también
considerablemente influenciada por Strauss, se abocd a la
enseflanza de nifos que manifestaban una amplia variedad de
problemas educativos, los cuales eran usuvalmente asociados a
deficiencias perceptuales. Su contribucién wmds importante fue
el test de Percepcién Visual y el Programa de Desarrollo de

la Percepcidén Visual.

Durante el mismo perfodo, Kephart, Getman y Barsh se
asociaron con enfoques de orientacidn perceptomotora. Getman y
Barsh diseflaron actividades para el entrenamiento de
habilidades visomotrices, en tanto que, Kephart y Delacato
idearon procedimientos para el desarrolle motor {Gearheart,

1987; Macotela, 1993; Avala y Paredes, 1993; Hammill, 1993).
1.2. DEFINICION

Paralelo al desarrocllo de investigaciones y estudios en
las diferentes dreas, comienzan a generarse varias
definiciones para tratar de englobar las diversas dificultades
que presentaban los sujetos. Como se menciond anteriormente,

fue en 1963 cuando, finalmente, se agruparon todos estos



problemas en lo0 que se denomind *incapacidades de
aprendizaje®. Samuel Kirk introdujo dicho término al describir
a un grupo de niflos con desdrdenes en el desarrollo del
lenguaje, el habla, 1la lectura ¥y en la habilidad para
interactuar socialmente. Este grupo no inclufa nifios con
incapacidades sensoriales tales como ceguera o sordera, o bien
con retardo mental generalizado. Dicha definicién fue dada en
un  intento por agrupar desérdenes y términos tales como
dislexia, hiperactividad, disfuncién cerebral minima,
desérdenes perceptuales, desérdenes perceptomotrices y afasia
de desarrollo entre otros. (Gearheart, 1987; Macotela, 1993;

Ayala y Paredes, 1993; Cook, 1993; Hammill, 1993.)

Pueden mencionarse dos términos como ejemplo de 1las
diversas aproximaciones gque han sido utilizadas para referirse
a los desordenes que actualmente se engloban bajo el término
de “problemas de aprendizaje®: Dislexia y Disfuncién Cezrebral
Minima. El terminé mds cominmente empleado fue el de Dislexia,
definida por Condemari{n y Bloomquist (1972, p. 22) como un
sconjunto de sintomas reveladores de una Disfuncién parieto-
occipital generalmente hereditaria o a veces adquirida, que
afecta el aprendizaje de la lectura en un continuo que va de
lo leve a lo severo. La dislexia se acompaiia con suma
frecuencia de trastornos en el aprendizaje de la escritura, la

ortografia, gramdtica y composicidn®.



El término de disfuncién cerebral minima se aplicé a
'niffios con inteligencia normal, cercana a lo normal o por
encima de lo normal, que tienen algin impedimento para el
aprendizaje y/o p?:_oblemas de conducta que van de lo leve a lo
grave, que se asocian a desviaciocnes de la funcidn del Sistema
Nervioso Central. Estas desviaciones pueden manifestarse a
través de varias combinaciones de deficiencias en 1la
percepcién, la conceptualizacién, el lenguaje, memoria vy
control de la atencidén, el impulso o la funcidén motora"

{Hallaham y Bryan, 1981, cit, en Macotela, 1993; p. 4).

Dentro del campo de la Educacién Especial, uno de los
rubros mis controvertidos es el referente a los problemas de
aprendizaje. Se han empleado diversos términos para referirse
a la variedad de manifestaciones relacionadas con las
alteraciones del aprendizaje, siendo las denominaciones mas
utilizadas las siguientes: Incapacidades, Dificultades,
Impedimentos o problemas de aprendizaje. Figuerca y Salas
{1989, cit. en Ayala y Paredes, 199%3, p. 11} seflalan que "El
término Problemas de Aprendizaje es el mds usado en México;
ademds, los términos que enfatizan la incapacidad o
inhabilidad dan a entender que pudiera no existir ninguna
manera de corregirlas, y en cambio, el término problemas de
aprendizaje implica que existe una alteracién, pero sin

embargo, se cuenta con diferentes medios de corregirla*.



Otra de las grandes controversias, en el campo de los
problemas de aprendizaje, ha sido la definicién del término.
La definicién de problemas de aprendizaje més reciente es la
giguiente, propuesta y revisada en 1981, por el Comité

Nacional Conjunto de Problemas de Aprendizaje:

“,..Término genérico que se refiere a un grupo
heterogéneo de desbdrdenes manifestados por
dificultades significativas en la adquisicién y uso de
las habilidades para escuchar, hablar, leer, escribir,
razonar © realizar operaciones matemdticas. Estos
desordenes son intrinsecos al individuo,
presumiblemente debidos a una Disfuncidén en el sistema
nervioso central y pueden ocurrir a lo largo de toda
la vida. Los problemas en las conductas de
autorregulacién, percepcién social e interaccién
social pueden existir con las incapacidades del
aprendizaje, perc no constituyen por si mismos una
incapacidad para el aprendizaje. Aunque los problemas
de aprendizaje pueden gser concomitantes a otros
impedimentos (por ejemplo, deterioro sensorial,
retraso mental, disturbio emocional severo) o con
influencias extrinsecas (tales como diferencias
culturales, instruccién insuficiente o inapropiada) no
son el resultado de tales condiciones o influencias

(Harmill, Leigh, McNutt y Larsen, 1981, p. 336 ).



Esta definicidén de problemas de aprendizaje ha sido, hasta
la fecha, la que ha tenido mayor aceptacién entre
profesionistas y padres de familia. Algunas de las ventajas

que proporciona dicha definicidn son las siguientes:

1. Al hablar de un "término genérico* se da por hecho que
pueden incluirse una amplia variedad de desérdenes
especificos, sin que el sujeto manifieste necesariamente todos

ellos.

2. El especificar el tipo de habilidades que pueden verse
afectadas representa un acuerdo importante entre
profesionistas entre, ya que, independientemente de la
orientacién tedrica que se maneje, resulta evidente que 1la
meta principal de los esfuerzos instruccionalea consiste en
propiciar un desempefio mis eficiente en la lectura, escritura,

las matemdticas y el habla.

Sin embargo, existe polémica sobre los siguientes puntos

de esta definicidn:

1, El término *dificultades significativas* se refiere al
hecho de que las dificultades deben ser de tal magnitud que
entorpezcan el aprendizaje del individuo, en cuantoe a
requerimientos escolares, sin embargo no se especifica que tan

"significativas* deben ser.



2. La afirmacién de que los problemas de aprendizaje son
'presumiblemente debidos a una disfuncién del sistema nervioso
central®. Al establecerse este campo se observd que muchos
niffios con bajo rendimiento, manifestaban caracteristicas
conductuales similares a las presentadas por nifios con dafio
cerebral (hiperactividad, distraccién, desordenes
perceptuales), sin embargo, muchos nifios con problemas de
aprendizaje muestran estos comportamientos sin que exista una
evidencia neuroldgica demostrada de daflo cerebral. Al
respecto, pueden seflalarse los cuestionamientos de Hallaham y
Bryan {1981, cit. en Macotela, 1994) quienes argumentan que no
existe evidencia sdlida de la presencia de una disfuncién
cerebral en la totalidad de los individuos clasificados bajo

el rubro de problemas de aprendizaje.

3. A pesar de los intentos por hacer una clara distincién
entre los problemas de aprendizaje y otros rubros de Educacién
Especial (por ejemplo, retardo mental) mediante definiciones,
los nifios con perturbaciones emocionales o con retardo leve,
también pueden presentar problemas de aprendizaje. Las
caracteristicas de 1los nifios en estas tres d4reas son
similares, asf{ como las estrategias y materiales utilizados
para su tratamiento. Algunos autores como Goodman-Campbell,
Chandler y Jones (1979 y 1983 respectivamente, cit. en
Macotela, 1993} plantean que algunos problemas de aprendizaje
son el resultado de perturbaciones emocionales. Adelman (1971,

cit. en Macotela, 1993) argumenta acerca de las semejanzas



entre niflos con retardo leve 'y nifios con problemas de
aprendizaje, sefiala ademds que estos Ultimos no necesariamente
poseen inteligencia normal, sino que pueden estar por debajo

del promedio. -

4. E1 que aln no se haya comprobado la afirmacién acerca
de que los problemas de aprendizaje no son resultado directo
de influencias medio ambientales. Al respecto, cabe seflalar la
evidencia en contra de esta afirmacién proporcionada por
estudios que demuestran relacién entre problemas de
aprendizaje y factores socioeconémicos, asi como con problemas
emocionales y familiares (Cravioto y Arrieta, Hallahém \'s
Cruickshank, Wallace y McLoughlin, 1879, ¥y Hallaham vy
Kauffman, 1984, cit. en Macotela, 1994).

Los aspectos mis relevantes que se discuten intensamente
respecto a la definicién del &drea, son los que se refieren a
la causalidad adjudicada a una disfuncién cerebral y a la
llamada "cldusula de exclusién® que niega la participacién de
factores extrinsecos en la aparicién de problemas de
aprendizaje, ya gque la suposicién de una disfuncidn cerebral
implica que los problemas de aprendizaje son “*intrinseces al
individuo®™ y, en consecuencia , no se relacionan con otros
factores como pueden ser los instruccionales, familiares,

sociales, etc.



Apoyando la nocién de que los problemas de aprendizajg
son, en muchos casos, resultade de la combinacidén de factores
(sociales, econdémicos, instruccionales, familiares, etc.) y no
determinados por uno sélo (disfuncidn cerebral), Coles (1989)
propone abordar en forma interactiva 1los problemas de
aprendizaje. al respecto, Adelman (1989) sugiere una
conceptualizacién de los problemas de aprendizaje que permita
referirse a un continuo de severidad, en un extremo en el cual
se encuentren problemas de aprendizaje gque, efectivamente,»
pueden estar asociades a factores extrinsecos; en medio del
continuo ubica la existencia de problemas de aprendizaje
debidos tanto a factores intrinsecos como extrinsecos, y en el
otro extremo, ubica los problemas de aprendizaje que pueden
estar asociados a factores intrinsecogs al individuo, Estos
tres tipos de problemas de aprendizaje requieren acciones de
tratamiento diferentes, ya que para los las dificultades
causadas por factores externos y por la combinacién de
factores tanto internos como externos, se involucraria
principalmente a los ambientes escolares regulares vy,
solamente en el caso de problemas severos se acudirfa al
trabajo individual con el sujeto. El siguiente esquema ilustra

el planteamiento de Adelman:



FROBLEMAS CAUSADOS POR
FACTORES EXTRINSECOS (E)

(E=--1)

CAUSA PRIMARIA

(E---1)

PROBLEMAS CAUSADOS POR
FACTORES INTRINSECOS (1)

{e---1)

I

Problemas de
aprendizaje
Tipo I

Problemas de
aprendizaje
Tipo IT

Problemaé de
aprendizaje
Tipo III

CONTINUO DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE (Tomado de Macotela, 1994, p. 9).

Macotela (1994),

en un intento por integrar los avances

del campo, asi{ como los términos mis significativos de 1las

definiciones propuestas hasta la fecha, propone una definicién

alternativa para los problemas de aprendizaje:

"Término genérico, que aglutina un grupo
heterogéneo de desdrdenes en procesos psicolégicos
bdsicos, particularmente los asociados al desarrollo
del lenguaje hablade y escrito, que se manifiestan en
dificultades especificas para razonar {(planear,
analizar, sintetizar y tomar decisiones), hablar,

escuchar, leer, escribir, y manejar las matemdticas.

Las dificultades especificas:
a) varian en grados de severidad que van de lo leve a
lo profundo.
b) pueden estar asoci;das a una disfuncién del sistema
nervioso central, as{ como a factores instruccionales

o familiares.



c) interactuan con problemas emocionales, culturales o
instruccionales.

d} se manifiestan en cualguier edad y nivel escolar.

Los problemas de aprendizaje no se deben a
deficiencia mental ni a problemas sensoriales (de

visién o audicién) o fisicos'.

La definicién propuesta hace énfasis en el tipo de
desérdenes asociados a los problemas de aprendizaje, es decir,
en los procesos psicoldégicos bésicos. Estos incluyen procesos
tales como  sensopercepcién, atencién, motivacién,
psicomotricidad, socializacién, pensamiento, memoria,

autorregulacién, afectividad, etc.

Por otro lado, debe hacerse hincapié en que las
dificultades especificas se manifiestan fundamentalmente al
enfrentar tareas de orden académico, por lo cual, la
identificacién, diagnéstico y tratamiento, ocurre generalmente

en situaciones escolarizadas.

En la definicién propuesta, se reconoce que los problemas
de aprendizaje se ubican dentro de un continuo de severidad,
al aceptar que pueden variar de lo leve a lo severo, se
desprenden explicaciones causales y acciones de intervencidn
diferenciales. Ademds, la utilizacién de un concepto de

continuo de severidad permite incorporar los planteamientos de
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Adelman (1989) y Coles (1989) en cuanto a la participacidn
interactiva de factores tanto intrinsecos como extrinsecos. .
Dicho planteamiento difiere radicalmente de la suposicidén de
que los problemas de aprendizaje se deben solamente a un
factor de naturale.za orgdnica, como es la disfuncién cerebral.
A partir de esta concepcién de los problemas de aprendizaje,
el tipo de intervencién serd variable, dependiendo del grado
del problema: para problemas leves y moderados, las acciones
estarian dirigidas a los ambientes escolares regulares,
sclamente en el caso de problemas severos, se llevaria a cabo

el trabajo individual con el sujeto.

Resulta evidente que la nocién de grado de severidad
asociada a explicaciones causadas y tipos de intervencidn
diferenciales permite considerar a los problemas de
aprendizaje como una modalidad del bajo rendimiento. Es decir,
los problemas de aprendizaje contribuyven a un fendémeno més
amplio: el fracaso escolar, tradicionalmente considerado

independiente de los problemas de aprendizaje.

Por otra parte, al definir el «campo es mnecesario
considerar el perfodo de vida en el que ocurren los problemas
de aprendizaje ya que, aun cuando la mayoria de los trabajos
relacionados con el diagndéstico y el tratamiento, involucran a
nifios en edad escolar, la evidencia indica que estos ocurren

también en adolescentes y en adultos, por lo cual es
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importante seflalar en la definicién que los problemas de

aprendizaje se presentan en cualquier edad y nivel escolar.

Finalmente, es necesario resaltar que se acepta dentro de
la definicién propuesta, que los preblemas de aprendizaje no
se deben a retardo mental, ni a problemas sensoriales

{ceguera, sordera) o fisicos,

Independientemente de las definiciones proporcionadas para
los problemas de aprendizaje existen dos criterios para
considerar que tienen este trastorno: retraso académico y
discrepancia entre el rendimiento esperado y el rendimiento

real (Gearheart, 1987; Macotela, 1993) .

a) Retrago académico. Alude al hecho de que, el
rendimiento del menor no corresponde a la edad cronolégica o a
su grado escolar, en uno o mas de los siguientes aspectos:
expresién verbal, comprensién auditiva, eexpresién escrita,
lectura oral, comprensidén de la lectura, célcule vy
razonamiento aritmético. Nieto(1985) seflala como significative
un retraso académico de 2 o mas anos en relacién a su edad o

al nivel medio de su grupo.

b) bDiscrepancia entre potenclalidad y ejecucidén, es decir,
entre el rendimiento que se espera de €l y el rendimiento
real, Se refiexe a que, a pesar de contar con la ¢apacidad

intelectual suficiente, no logran un buen desempefio. Dicha
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discrepancia se determina mediante la aplicacién de pruebas de

rendimiento académico y pruebas de inteligencia,

Existen, ademis, otras caracteristicas especificas, que
parecen ser mds comunes en los estudiantes con problemas de
aprendizaje que la poblacidén general de su rango de edad
correspondiente, Gearheart (1987); Myers y Hammill (1985) y

Macotela (1993) mencionan las siguientes:

Hiperactividad. Actividad motriz exagerada y al azar que
resulta incompatible con 1la adquisicién de habilidades

escolares.

Hipoactividad. Actividad motora insuficiente,
caracterizada por un comportamiento tranquilo, letdrgico y
casi sin movimiento, poca participacidén en clase y actividades

sociales.

Cooxdinacién Motriz deficlente, Se caracteriza por torpeza
fisica, pobre coordinacidén y balance o equilibrio corporal,

presenta dificultad en actividades como correr, saltar, cachar

Dastreza manual deficlente. Problemas para manipular

objetos pequefios, comeo perillas, libros, ldpices.



Persaverancia. Se refiere a la continuacién o repeticién
automiética e involuntaria de conductas expresivas: como el
habla, la escritura, la lectura, por ejemplo: formular una
pregunta muchas veces, escribir la misma letra o frase en

varias ocasiones antes de pasar a la siguiente.

Labilidada Emocional. Se presentan cambios bruscos en el

estado de 4nimo, frecuentemente sin aparente motivo real.

Desérdenes perceptuales. Dificultad para organizar e
interpretar estimulos sensoriales, principalmente visuales y
auditivos, sin daflo © disminucién en la agudeza wvisual ¥y

auditiva.

bistractibilidad, Incapacidad para concentrarse o prestar
atencién a los aspectos relevantes de las tareas que se le

solicitan.

Sobreatentividad. Atencién excesiva a aspectos no
relevantes de las tareas solicitadas, pasando por alto los

aspectos esenciales.

Trastornoe de la memoria. Incapacidad para evocar

estimulos visuales o auditivos, a corto o a largo plazo.

Problemas del lenguaje hablado. Vocabulario limitade o

inmaduro, dificultad paza articular adecuadamente,
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deficiencias en las &reas de fonologia (reconocimiento de que
las palabras se componen de mezclas de sonidos aislados),
sintaxis o gramitica {ordenamiento de las palabras en las
oraciones de acuerdo a reglas establecidas), semdntica
(significado del 1lenguaje) y pragmitica (uso social del

lenguaje}.

Orientacién espacial deficiente. Implica dificultad para
orientarse en ambientes nuevos y 1la tendencia a perderse

fdcilmente.

Confusién para relacionar direcciones. Dificultad para
relacionar 1los conceptos izquierda-derecha, arriba-abajo,

norte-sur, este-oceste.

pificultad para juzgar relaclones. Problemas c¢on los
significados de grande contra pequeflo, ligero contra pesado,

cerca-lejos.

Conceptualizacién inadecuada del tiempo. Confusién en 1los

conceptos ayer, hoy, maflana, tarde, noche, antes y después.

Impercepcién social. Incapacidad para leer el lenguaje
corporal (especialmente las expresiones faciales) y determinar

la aceptacién o rechazo de las demds personas.



Trastornos del pensamiento. Dificultad para analizar,
organizar e interpretar la informacién, asi como para la

solucién de problemas.

Signos neurolégicos equivocos. Disfuncién o dafio cerebral

inferido de caracteristicas conductuales.

Problemas académicos espacificos. Problemas en el

desempefio de las dreas de lectura, escritura y matemiticas.

Es importante aclarar que la presencia de una o varias de
estas caracteristicas, sefialadas como mds frecuentes en los
nifios con problemas de aprendizaje, no indica que un
estudiante dado pueda clasificarse dentro del rubro de
problemas de aprendizaje. La mayoria de los autores coinciden
al considerar, como indicadores de problemas de aprendizaje,
dos caracteristicas fundamentales gque son: el retardo
académico y la discrepancia significativa entre potencialidad
b rendimiento, Ademds debe determinarse que dichas
particularidades no sean consecuencias primordiales de
impedimentos visuales, auditivos, motores, retraso mental,
perturbacién emocional, desventajas ambientales, culturales o
econémicas, considerando las caracteristicas seflaladas como

indicadores para la realizacidén de una adecuada evaluacidn.

Respecto a la incidencia de problemas de aprendizaje, a

nivel mundial se calcula la existencia de un 2 a 3% de nifios
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con problemas de aprendizaje. En México, la Direccién General
de Educacidn Especial (1981, cit. en Sheppard, 1993) sefiala la
cifra de un 2 a un 4% tomando como fuente a la Organizacidn
Mundial de la Salud. Bs importante aclarar que las cifras
mencionadas deben considerarse como aproximativas, debido a
las dificultades diagnésticas por la imprecisién del término,
al punto de vista del investigador, asi como a la cantidad de
nifios con problemas de aprendizaje que no son detectados al

realizarse el levantcmiento de estadisticas.

1.3. BTIOLOGIA.

Myers y Hammill (1985) sefialan que se ha considerado a las
dificultades de aprendizaje como sintomas de condiciones

internas del nifio, debidos a un origen orgdnico o ambiental.

A) Causas orgénicas. Entre las causas de origen orgdnico
se menciona la disfuncién cerebral minima. Este concepto
implica que *...el cerebro estd operando de manera suboptima,
con consecuencias que van desde un comportamiento con
desviaciones ligeras hasta casos limitrofes* (Myers y Hammill,
1985; p. 29)., Este término se aplica solamente para describir
el grado de desorden conductual que se puede asociar con mal
funcionamiento, demostrable o sospechado del cerebro. Al
respecto, Gearheart (1987) seflala que el origen de los

problemas de aprendizaje se considera generalmente relacionado
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con un funcionamiento atipico del sistema neuroldgico
cerebral, 1lo cual da como resultado trastornos del habla,
lectura, matemdticas, percepcién social y ejecucidén, o la

combinacién de desdrdenes de estas y otras dreas.

Las causas mds frecuentes de las disfunciones cerebrales
son: en adultos, la hemorragia cerebral, fiebres excesivamente
elevadas y heridas en la cabeza. Con referencia a la
disfuncién cerebral en niflos, Eastman (1959, cit. en Myers y
Hammill, 1985) mencicona que al menos dos tercios de estos
casos se relacionan con un ambiente intrauterino desfavorable,
nacimientos prematuros, anoxia, traumas fisicos, factor Rh y
malformaciones congénitas, asi como con factores hereditarios
v desnutricién. Denhoff 1953, cit. en Myers y Hammill, 1985)
sefiala la anoxia (falta de oxigeno en las células del cuerpo)

como causa principal de la disfuncidén cerebral.

A pesar de la frecuencia con que se utiliza el término, la
disfuncién cerebral minima, adn no ha sido totalmente aceptada
por educadores, psicélogos e incluso médicos, ya que carece de
una definicién precisa. Ademds, se considera que las
dificultades de aprendizaje, en la mayoria de lo_s casos, estén
estrechamente asociadas, sin ser necesariamente originadas por
alguna disfuncién cerebral. Si bien, probablemente la mayoria
de los niffos con dificultades de aprendizaje presentan
disfuncién cerebral, no todos los menores con disfuncién

cerebral manifiestan problemas de aprendizaje, por ejemplo,
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1985).

B)
dificul

consecu

niflos con pardlisis cerebral y epilepsia no ostentan
impedimento educativo o perceptive; de igual manera,
casos de dificultad en el aprendizaje, no revelan

5 claros -de disfuncidén cerebral (Myers y Hammill,

Ambientales. Frecuentemente se da el caso de nifios con

tades de aprendizaje que no son considerados

encia de una disfuncidén cerebral, sin embargo, sus

problemas educativos son semejantes a los niffos cuyas

dificul

ades de aprendizaje se asocian a una disfuncidn

cerebral. En tales circunstancias, se sondea el ambiente del

nific en busca de factores que pudieran haber inhibido el

desarrollo o interrumpido 1la funcién de las capacidades

receptivas, asociativas o expresivas necesarias para un

rendimiento escolar aceptable. Los factores ambientales que se

considera, influyen adversamente en el aprendizaje del niflo,

son: la falta de experiencia temprana, las perturbaciones

emociongdles (Myers y Hammill, 1985), dificultades en el

ambiente familiar (Bruckner y Bond, 1978), asi como métodos de

enseflanda inadecuados (Tarnapol, 1976). Sin embargo, Gearheart

(1987)

hace notar que "...si se percibe que la etiologia esta

correladionada, de manera principal, a factores culturales o

ambientales, las definiciones existentes no permiten

clasificar un alumno como incapacitado para el aprendizaje.®

(p.9).

La mayoria de los casos de dificultades en el

aprendizaje son de eticlogia desconocida o muy obscura, por lo
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que se definen, generalmente para propésitos educativos,
basdndose en los sintomas, sin prestar atencién a cudl podria

ser la causa.

Actualmente se insiste en la existencia de problemas de
aprendizaje debidos tanto a factores extrinsecos
{instrueccionales, familiares, socioecondmicos, etc.),
intrinsecos {(disfuncién cerebral) o a la combinacién de ambos

{Coles, 1989; Adelman, 1989).

Las dificultades de aprendizaje noc son problemas
temporales © situacionales, sin embargo pueden disminuirse
mediante técnicas terapéuticas. Debido a la inclusién de una
amplia gama de trastornos en la definicién de incapacidades
para ‘el aprendizaje, los procedimientos terapéuticos vy
educacionales pueden variar considerablemente para lograr el

éxito.

1.4. APROXIMACIONES TEGRICAS PARA TRATAMIENTO.

A lo largo del desarrollo del campo de los problemas de
aprendizaje, se han empleado diversas estratégias de
tratamiento como son: las relacicnadas con la medicina, con el
lenguaje, las perceptomotrices, multisensoriales, de

modificacién de conducta y las cognoscitivas.
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A) ESTRATEGIAS RELACIONADAS CON LA MEDICINA.

Muchos de los primeros esfuerzos dirigidos a estudiantes
con dificultades para aprender fueron, en gran medida,
iniciados o apoyados por médicos o profesionistas relacionados
con la medicina. Esto debido a que los contribuyentes
iniciales estaban muy interesados en el funcionamiento
. cerebral, capacidades de percepcidén visual y otras d4reas
similares., Ain cuando los trastornos que impulsaron estas
investigaciones fueron posteriormente denominados
*incapacidades para el aprendizaje" y el enfoque cambio hacia
manifestaciones educativas, la medicina sigue aportando
valiosas contribuciones en cuanto a participacién y

tratamientos derivados de la medicina

Su participacién es notable en la realizacién de exédmenes
médicos, ttiles para determinar si un estudiante es o no
aspirante para ingresar a programas de nifios con dificultades
para el aprendizaje. En cuanto a estrategias de tratamiento,
Gearheart (1987) menciona principalmente 3 tipos derivados de

este enfogque:

a) Farmacoterapia. Se refiere al uso de drogas para
modificar la conducta hiperactiva y aumentar la atencién en
clase. Existen dos categorfas principales dentro del grupo de
fdrmacos empleados con mayor frecuencia en niflos: los
psicotrépicos (a través de sus efectos en el cerebro, influyen

en la conducta y la cognicién) ¥ los antiepilépticos
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(utilizados para controlar trastornos convulsives). En el uso
de fdrmacos deben considerarse los efectos secundarios de

éstos y decidir si los beneficios justifican el riesgo.

b) Tratamientos Diletétices. Existen diversos intentos
relacionados con las dietas para controlar la hiperactividad y
el incremento de la atencidn en el aprendizaje académico. En
relacién a la capacidad general para aprender (no a las
incapacidades para el aprendizaje), se ha aceptado que un
balance nutricional apropiado, que incluya las cantidades
necesarias de vitaminas y minerales, posiblemente lleve a un
mejor aprendizaje. Estos tipos de tratamiento se emplean

frecuentemente en nifios que muestran rasgos de hiperactividad.

c) Tratamientos Ortomoleculares. Otro tipo de tratamiento,
derivado de los sistemas médicos, es la "terapia
ortomalecular*® =} "tratamiento megavitaminico®, Dicha
estrategia se basa en la idea de que ciertos problemas pueden
corregirse si el cuerpo tiene una combinacién apropiada de
vitaminag y minerales, suponiendo que personas diferentes
pueden necesitar cantidades muy distintas de estos
nutrimentos. El tratamiento consiste en la ingestién de
pildoras, cépsulas o liquidos que aumentan la efectividad de
las substancias normalmente encontradas en el cuerpo que, se
cree, Son causantes de la composicién molecular optima en el

cerebro.



B) ESTRATEGIAS RELACTONADAS CON EL LENGUAJSE.

Otro modelo para considerar la causa, efectos e implicaciones
terapéuticas de las incapacidades para el aprendizaje, es el
que enfatiza el pépel del lenguaje en el desarrollo de todas
las demds capacidades. Uno de los autores mas representativos
de esta postura es Helmer Myklebust (1955, cit. en Gearheart,
1987), aquien sostuve que los nifics con problemas de
aprendizaje manifestaban "impedimentos neurolégicos®, término
que abarca pardmetros conductuales y fisioldgicos. Dicho autor
seflalé cinco grupos generales de trastornos neurocldgicos:
trastornes del lenguaje auditivo (afasia receptiva © sordera
de la palabra), de la lectura (ceguera de la palabra, dislexia
evolutiva o estrefosimbolia y dislexia auditiva), del lenguaje
escrito (disgrafia), de la aritmética (discalculia) v
trastornos no verbales del aprendizaje (manejo inadecuado de
ademanes, deficiencias motrices, en el dominio de la imagen
corporal, en la orientacién espacial, orientacién derecha-
izquierda, falta de percepcién social, distracecién,

perseverancia y desinhibicion).

C) ESTRATEGIAS RELACIONADAS CON LA MODIFICACION DE

CONDUCTAS .

El enfogue conductual, dirigido a la solucién de problemas
de aprendizaje se basa en el supuesto de que la mayoria de las

conductas son adquiridas, es decir aprendidas, por lo tanto,
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los problemas de aprendizaje se consideran consecuencias del
aprendizaje de comportamientos inadecuados o incompatibles con
el desempefio adecuado. Muchas de las técnicas conductistas méds
populares se han utilizado para el beneficio de estudiantes
con problemas para el aprendizaje, por ejemplo: contingencias,
modelamiento y andlisis conductual aplicado. Las categorias
del cambio de conducta, come aumentarla, dar forma al nueve
comportamiento, generalizarlo, limitarlo, mantenerlo,
reducirle o eliminarlo, son relevantes para los tipos de metas
educativas establecidas para estudiantes con dificultades para

aprender,

Cabe aclarar que las técnicas conductistas no ayudan a los
nifios a hacer algo para 1o cual no posean una habilidad bésica
o a dar grandes pasos en los procesos de aprendizaje, sin
embargo, los estudiantes pueden ser motivadeos para atender las
tareas académicas e intentar mds de lo que anteriormente
habian realizado. El reforzamiento positivo, planeado vy
administrado cuidadosamente, constituye una poderosa
herramienta para los terapeutas dedicados a los problemas de

aprendizaje.

Es importante sefialar que, las técnicas de modificacién de
conducta pueden y deben emplearse unidas a otros métodos de
tratamiento para los problemas de aprendizaje. El éxito de
estas técnicas depende, en gran parte, de la cooperacién entre

el terapeuta, los padres y los maestros del menor.
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D) ESTRATEGIAS MULTISENSORIALES.

Las estrategias multisensoriales se caracterizan por el
uso deliberado de tres o mds modalidades sensoriales en la
enseflanza del proceso de aprendizaje formal: visual, auditiva,
cinestésica ¥ tédctil, por lo cual se les conoce también como

estrategias VACT.

Generalmente, debido a la idea de que el aprendizaje
ocurre principalmente mediante los sentidos de 1la vista y el
ofdo, la mayoria de las actividades académicas enfatizan los
canales vigual 3 auditive, no asi los enfoques
multisensoriales en los cuales las modalidades téctiles vy
cinestésicas se usan en forma directa a fin de aumentar el
aprendizaje. Su objetivo principal es proporcionar apoyo
tdctil y/o cinestésico a las modalidades visual y auditiva,
para ayudar a desarrollar habilidades que han evolucionado
lentamente o ©para intentar ordenar una recepcidén o

interpretacién de seilales visuales confusas.

Con el fin de aumentar el aprendizaje al inveolucrar
canales adicionales y dar, en forma simultdnea, informacién
sensorial por estos canales para que el cerebro pueda integrar
esta entrada miltiple, el enfoque multisensorial incluye la
estimulacién simulténea de los medios visual, auditivo, téctil

¥y cinestésico. En este enfoque, las modalidades tédctiles y
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cinestésicas se emplean en forma directa a fin de aumentar el
aprendizaje de habilidades académicas {especialmente de la
lectura} y no para desarrollar precurrentes para el
aprendizaje. Los métodos principales de este enfoque son los
propuestos por Grace Fernald y el de Orton-Gillingam-Stillman,
los cuales tienen algunas similitudes entre si: ambos utilizan
el reacondicionamiento positivo antes de comenzar la terapia;
usan los canales visual, auditivo, téctil y cinestésico para
engeflar a leer; comprenden el rastreo y la escritura cursiva,
Las diferencias entre ambos métodos son, en primera instancia,
el énfasis en el elemento fonético inicial de Gillingham, en
tanto que Fernald se aboca a la estimulacién de todos los
canales al mismo tiempo. Una segunda diferencia es 1la
insistencia de Gillingham en la ensefianza de un sonido y una
letra a la vez durante las etapas iniciales del tratamiento,
por su parte, Fernald inicia con la enseflanza de palabras.
Otra diferencia especifica es el gue Fernald alienta al nifio a
geleccionar palabras de interés para el, sin importar el
tamafio de ellas; en contraste, Gillingham considera importante
iniciar con palabras de tres letras y utiliza el deletreo.
Ambos métodos han tenido bastante aceptacién y un éxito

considerable al llevarlos a la préctica {(Gearheart, 1987).
F) ESTRATEGIAS PERCEPTIVO-MOTORAS.

Los teéricos de esta postura suponen que los procesos

mentales de nivel superior se basan en el desarrollo integral
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de las habilidades perceptomotoras, Piaget (1952, citado en
Myers y Hammill, 1985) afirmaba que el aprendizaje motor
abierto ocurria antes que el método de lenguaje interior y
encubierto que se aplica a la resolucién de problemas.
Kephart (1972) seﬁalaba que las primeras reacciones motoras
del nific representan el inicio de un largo proceso de
desarrollo y aprendizaje, dichos actos tienen un cardcter
exploratorio y, por medio de ellos, el nifio comienza a
adquirir informacidén acerca de si mismo y del mundo que lo
rodea. Al respecto, Sherrington (1951, cit. en Kephart, 1972,
p. 48) indicaba "5i examinamos la escala de la vida ,
recorriéndola tanto en el tiempo como en el orden de su
organizacién, nos encontraremos con el miscule antes que con
el nervio, y con el nervio antes que con la mente propiamente
dicha y su capacidad de conocer*, es decir, el primer sistema
que se desarxrolla es el motor, posteriormente el perceptual y

finalmente el asociativo.

Los procedimientos para entrenar las deficiencias en el
aprendizaje, propuestas por los seguidores de las
estrategias perceptivo-motrices, intentan unificar, en un solo
marco, el desarrollo fisiolégico y perceptual del nifio,
abocdndose a la estimulacidén de habilidades previas para el

aprendizaje formal de procesos como la lectoesecritura.

Algunos de los autores mds representativos de este enfoque

son: Newel C. Kephart, Bryant J. Cratty, Gerald N. Getman y
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Marianne Frostig, quienes consideran como preceptos

fundamentales los siguientes:

Kephart ({(ecit. en Faas, 1972) sostenia que las habilidades
motoras forman las bases para aprendizajes futuros, por lo
cual deben seguir un orden natural de desarrollo para evitar
lo que denomina "aprendizaje de las habilidades truncadas", es
decir, de aquellas habilidades que carecen de una
fundamentacién bdsica, lo que ocasiona que tales destrezas no
sean permanentes y no se generalicen a otros aprendizajes.
Consideraba, ademds, que la percepcién y el movimiento se
combinan para que el nifio funcione objetiva y congruentemente

en su medio {Osman, 1988),

Por otra parte, Cratty (1986) seflala que el entrenamiento
motor puede mejorar la capacidad del nific, tanto para jugar
como para realizar un deporte y, por lo tanto, cambiar 1la
opinién de si mismo y sus actitudes frente a sus compafieros.
Dichos cambios contribuyen a que el clima escolar sea mas
positivo, lo que tiene como consecuencia un mejor
aprovechamiento escolar, es decir, que la relacién de este
dltimo con el adelanto motor es indirecta, excepto en
asigndturas dque requieren capacidades esencialmente motoras

come en el caso de la escritura.

Getman (cit. en Osman, 1988), uno de los partidarios del

adiestramiento optométrico, se basa en la suposicidén de gque
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los problemas de aprendizaje pueden atribuirse a una
disfuncidn en la eficiencia visual y en 1la integracién
sensomotora. Considera gque la organizacidn visual puede
adiestrarse- para -modificar positivamente el aprovechamiento
académico del niflo, Para dicho autor, tanto el crecimiento
como la conducta y el aprovechamiento intelectual del nifio, se
amcldan a una secuencia bdsica de desarrollo que tiene que ver
con la visién. Getman hace una diferenciacidén entre la vista y
la visidn, definiendo la primera como una respuesta biolégica
bdsica del ojo ¥y la segunda come la interpretaciédn de lo que

se ve.

Frostig (cit. en Myers y Hammill, 1985) propuso el
desarrollo de la percepcién ya que la considera como
fundamental para el éxito escolar. La percepcidn, definida
como la capacidad para reconocer estimulos, abarca no sdélo la
percepcidén exterior al cuerpo, sino también la capacidad de
interpretar e identificar 1las impresiones sensoriales,
correlaciondndolas con otras experiencias. La percepcidn tiene
lugar no en el 6érgano receptor (ojo, ofdo, nariz, piel) sino
en el propio cerebro. Frostig y Hornme (cit. en Silva y Ortiz,
1983) seflalan que la incapacidad de la percepcidén visual puede
ser resultado de un retraso en la madurez, de alguna lesidn
cerebral o de factores genéticos ambientales. Frostig formuld
un método para la evaluacidn de la percepcidn visual en nifios
con edades entre 3 y 7 afios, edad en la que considera se da el

méximo desarrollo de las habilidades perceptivas. Asimismo,
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propuse un programa de desarrolle para estimular las &reas
deficientes, con actividades propias para niffos de preescolar
y de primer grado escolar, las cuales considera como una'
preparacién para la lectoescritura. El programa no sélo
entrena las dreas de percepcién visual, indieca también
técnicas para desarrollar la coordinacidén muscular gruesa Y |
fina, movimientos coordinados de los ojos, asi como imagen y
conceptos corporales, habilidades que considera bdsicas para

un funcionamiento perceptual adecuado.
G) ESTRATEGIAS COGNOSCITIVAS

Los enfoques cognoscitivos se centran en el nifio y
reconocen el papel de los procesos de control superiores en el
aprendizaje. Este enfoque enfatiza lo que el nifio lleva a la
situacién de aprendizaje, es decir, la referencia previa de
todo conocimiento. El1 nifio, al interactuar con el ambiente
selecciona de manera activa la informacién a la que atenderd,
basado en conocimientos anteriores. No almacenan una copia de
la realidad en su mente, sino que, lo que perciben se
transforma mediante sus propios pensamientos en su realidad
(Gallagher y Reid, 1981, cit. en Gearheart, 1987). Por lo
tanto, es indispensable exponer al niflo a experiencias
ambientales ricas y variadas a parir de las cuales pueda
construir su conocimientc. La meta de estas estrategias es
capacitar a los estudiantes para utilizar planes mentales

internos cuando solucionen problemas.
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La epistemologfia genética o del desarrollo ({término
aplicado a la teoria de Piaget), es uno de los puntos de vista
relacionados con la cognicidén que se han aplicado en el campo
de las incapacidades para el aprendizaje. Se enfoca en el
desarrollo del conocimiento nuevo y los cambios cualitatives
que ocurren cuando los nifios se enfrentan a las tareas nuevas
en su medio. Dichos avances resultan de la involucracidn
activa de los niflos con su entorno mientras intentan integrar
la informacién derivada de sus experiencias sociales y

fisicas.

Se plantea que los niflos progresan por etapas de manera
invariable, aunque a diferentes tasas de progreso, ya que el
desarrollo de la conducta cognoscitiva es un proceso continuo,
no limitado por el tiempo. En tanto que los nifios progresan en
este continuo, sus estructuras cognoscitivas nuevas son
integradas y construidas sobre etapas previas. Al parecer,
los nifios con problemas de aprendizaje pasan por las mismas

etapas de desarrollo que los demis, pero con algin retraso.

La evaluacién de la epistemologia genética se enfoca en la
entrevista critica, con el fin de determinar de que modo
piensa el nifio. Este enfoque permite distinguir *cémo” 1llegan
los nifics al conocimiento de lo *que* saben. En resumen, La

epistemologia genética da un sistema para estudiar a los



estudiantes incapacitados para aprender mientras se organizan

e interaccionan con su contexto.

Tomande como base los preceptos de la epistemolegia
genética, autores como Kaufman (1983), Goodman (cit, en
Ferreiro y Gémez, 1984) y Ferreiro y Teberosky (1980, cit. en
Luna y Vetrano, 1994), han desarrollado un enfoque
considerando las etapas previas a la adgquisicién formal de la

lectoescritura.

De las aproximacicnes revisadas, la relacionada con la
medicina compete a médicos y neurédlogos, el resto de ellas-se
consideran materia de estudio de la Psicologia, la Pedagogia y
otras profesiones afines. Cada una de estas teorias enfatiza
la estimulacién de unc © mas sentidos para el tratamiento de
los problemas de aprendizaje, de acuerdo a lo que se considere
como causa probable de dichas dificultades. Sin embargo,
ninguno de estos enfoques puede considerarse mas adecuada que
los otros ya que la eleccién de uno de ellos depende
bdsicamente de 1la practica educativa y de los objetivos

planteados para ello.

Mediante el andlisis de los fundamentos de cada una de las
aproximaciones tedricas mencionadas, es posible percatarse
que, las que hacen énfasis en el desarrollo de habilidades
precurrentes para evitar dificultades posteriores en el

aprendizaje de A&reas académicas -tales como la lectura y la
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escritura- son el enfoque perceptomotor y la aproximacidn
basada en la epistemologia genética o estratégias cognitivas.
Ambas consideran habilidades que, a pesar de ser diferentes,
no se excluyen -sino se complementan ya que, si bien es
importante el desarrollo de habilidades perceptivas y motrices
para la adgquisicién de la lectoescritura, también lo es el
conocimiento y la experiencia previa que el nifio posea
respecto a dicho proceso, visto como un sistema de

comunicacién dentro de la sociedad en que habita.

Respecto a la adquisicién de las habilidades precurrentes
necesarias para la adquisicién de aprendizajes escolares,
Kephart {1972, p. 29) sedala lo siguiente: 'Cuando el nifio
ingresa en la escuela, se le suponen ciertas aptitudes y
cierto grado de destreza en varios tipos de actividad., En
condiciones normales, se espera que el nifio educads en nuestra
civilizacién haya asimilado ya ese aprendizaje antes de llegar
a la edad escolar*. A pesar de que los enfoques difieran
respecto a la prevencién de los problemas de aprendizaje,
veldzquez (en Durivage, 1986) seflala que existe un consenso
que considera que la educacién preescolar es determinante en
la formacién del nific y constituye un antecedente obligade
para el éxito escolar en el siguiente nivel de aprendizaje,
por lo cual el trabajo escolar podria hacerse mds fructifero,
mejorando el rendimiento si se empieza por reforzar los tipos
de aprendizaje preescolares en los que el nifio presenta

deficiencias (Kephart, op. cit.).
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Dentro de los contenidos para nivel preescolar se brinda
una considerable importancia a los aspectos perceptomotrices,
sin embargo, una vez que el nifio ingresa al nivel escolar, el
tiempo y la variedad de actividades de este tipo decrementa
considerablemente, limitdndose con frecuencia, al trazo de
lineas y circulos sobre un espacio limitado dentro de la hoja
(la cuadricula), actividades que van a presentar una
dificultad considerable para 1los nifios que, sin tener
deficiencias fisicas, presenten problemas perceptivo motrices,
dificultad que se incrementard a medida que el menor requiera
diferenciar y realizar trazos, de letras o palabras, que
presenten solamente leves diferencias, tanto auditivas como

visuales.

Respecto a las habilidades consideradas por la perspectiva
psicogenética, actualmente se les ha brindado un impulso
considerable ya que en dicho enfoque se basan los Planes y
Proéramas de Estudio para la Educacién Primaria (SEP, 1993},
que entraron en vigor a partir del ciclo escolar 1993-94.
Asimismo, dentre de los citados programas, se establece que
deberd dedicarse una hora a la semana para cada una de las
dreas de Educacidn Artistica y Educacién Fisica -las cuales
inclyyen 1la estimulacién de habilidades perceptomotrices-
dejando a consideracién  del maestro las actividades

especificas a realizar.
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Considerando lo anterior, el objetive planteado para la
presente investigacidén es: presentar una serie de actividades
perceptomotrices que permitan desarrollar las habilidades
consideradas por este enfoque como necesarias para
lectoescritura, con el fin de prevenir las dificultades gque
pudieran presentarse durante el primer grado de.primaria en la

adquisicién de este proceso.
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CARITULO 1
LECTOESCRITURA




La educacién primaria, como parte del sistema educativo,
es fundamental ya que, durante esta etapa se cumple la funcién
primordial de proporcionar al nifio las Thabilidades vy
conocimientos bdsicos, indispensables para un adecuado
desarrollo dentrol de la sociedad. Al primer grado escolar
corresponde, como parte esencial de sus _;bjetivos, la
ensefianza de la lectoescritura, considerdndola bdsica para la

obtencidén de conccimientos posteriores.

Generalmente, al iniciar el aprendizaje formal de la
lectoescritura, se espera que el nifio cuente con ciertas
habilidades, necesarias para su adecuado desempefio en el Area.
sin embargo, existe diversidad de opiniones respecto a cuales
son las habilidades que, de no contar el nific con el
desarrollo adecuado de ellas, podria llegar a presentar un

problema para el aprendizaje de la lectoescritura.

En el presente capitulo se presentan algunas de las
definiciones que diversos autores han proporcionado sobre la
lectoescritura, asi como las habilidades que se considera debe
poseer el niflo para iniciar el aprendizaje formal de la
lectoescritura, tanto las consideradas por el enfoque
tradicional como las incluidas dentro de la perspectiva

actual,
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La lectoescritura, definida como *un nuevo cédigo derivado
del lenguaje® (Azcoaga, et al, 1985, p. 189), hace posible la
codificacién y decodificacién de mensajes, ya que se
caracteriza por permitir una representacién de las unidades

fénicas de las lenguas contemporéneas.

La enseflanza y aprendizaje de la lectoescritura posee un
nivel determinado de sistematizacidn, llevdndose a cabo como
una actividad institucionalizada en todos los paises

contempordneos .

Lourenco Filho (e¢it. en Molina, 1981) considera la lectura
v la escritura como dos procesos indisolubles y paralelos.
Sefiala que el proceso de aprendizaje de la lectoescritura pasa

por los tres siguientes estadios:

1. Estadioc inicial, con predominic de Thabilidades
moﬁrices, en especial las coordinaciones visual-motora Yy

auditivo-motora.

2. Betadio de interpretacidn, que exige el enriquecimiento

del vocabulario.

3. Bstadio de dominio integral, durante el cual la
lectoescritura es ya un instrumento de cultura y una forma de

expresidn.



Jiménez (1983) y Nieto (1987) sefalan que la lectura y la
escritura son dos procesos diferentes pero complementarios. La
lectura es considerada como wuna descodificacién y 1la
escritura, por el-contrario, una codificacién del lenguaje. La
lectura es un aéto informativo de recepcién, mientras la
escritura es fundamentalmente expresiva, por la cual el
aprendizaje de ambos se da, generalmente, en forma simulténea.
No cabe duda que ambos procesos se refuerzan reciprocamente,
no sdéle por su contemporaneidad sino también porque ambos

conciernen a un mismo material comin: el lenguaje.

Algunos autores como Azcoaga (1985) indican que, aunque el
aprendizaje de la lectura y escritura se realizan
simulténeamente en la practica escolar -lo que justifica la
denominacién de “lectoescritura®- es conveniente hacer por
separado la exposicién de estos procesos c¢on el fin de
delimitar los aspectos particulares gQue le conciernen a cada

uno de ellos.
2.1 LECTURA

La lectura es una de las habilidades fundamentales dentro
del contexto educativo, puesto que es el medio bdsico para la

adquisicidén del conocimiento y, por lo tanto, de él depende en

gran medida el éxito o el fracasc escolar.
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Nieto (1985) afirma que leer es la actividad primordial
después de hablar, y significa traducir letras, palabras o
frases en sonidos -de acuerde al cddige de cada lengua-
comprendiendo su concepto ¥y significado global. ®"La lectura
in;volucra la percepcién visual de simbolos escritos y su
transformacién en sus equivalencias orales explicitas o
implfcitas® (Barrett, 1967; cit. en Frostig y Maslow, 1987,
p.283),

Gonzdlez y cols. (1986, cit. en Luna y Vetrano, 1994, p.
37) definen la lectura como '...una actividad inteligente en
la que (el lector) trata de controlar y coordinar diversas
informaciones para obtener significado del texto®*, afirman que
la facilidad para reconocer y comprender un texto depende de
la informacién previa que el lector posea acerca del tema
lefdo. Al respecto, Goodman (cit. en Ferreiro y Gémez, 1984)
opina gue toda lectura es interpretacién y que, lo que el
lector es capaz de comprender y aprender a través de ella,

esta sujeto a 1o que conoce y cree antes de la lectura.

Mialaret (cit. en Jiménez, 1983, p. 18) considera la
lectura como la capacidad de “...transformar un mensaje sonoro
siguiende <ciertas 1leyes muy precisas, es comprender el
contenido del mensaje escrito, es ser capaz de juzgar y
apreciar el wvalor estético®. Al analizar dicha definicién
puede observarse que tiene implicitos los tres niveles del

proceso lector considerados por Conguet, Mialaret y por los
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integrantes de la Institucidn Educativa *Rosa Sensat* (cit. en

Molina, 1981):

ler. Nivel: Descifrado. Comprende la transposicién de los
signos escritos a los signos hablados y el reconocimiento del
significado de las palabras escritas y de las frases
entendidas como simbolos, en correspondencia con imdgenes

mentales que se tienen de dichos significados.

20. Nivel: Compremsién. Abarca el entendimiento global de

los significados de las frases.

3er. Nivel: Interpretacién. 1Incluye el parafraseo del
pensamiento del autor a través de la comprensién global del
significado del mismo y las frases que lo integran, la
distincidén entre ideas principales y secundarias expresadas en
el téxto, asi como la explicacién de las ideas no expresadas
directamente en el texto y la deduccidén del sentido de

proverbios, diagramas y refranes.

En resumen, leer no es solamente descifrar, es decir,
traducir las letras a sus sonidos correspondientes y emitirlos
todos juntos, leer es comprender un mensaje escrito, es una
actividad en la que el lector aporta su competencia
lingufstica y cognitiva y donde 1la anticipacién y el
conocimients previo desempefian un papel sumamente importante.

Sin embarge, es necesario considerar que para leer se requiere
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tanto la percepcién adecuada del estfmulo (texto) como log

movimientos oculares necesarios para la lectura.

2.2. ESCRITURA

Por otra parte, la escritura es un instrumento de suma
importancia para el registro y comunicacién de ideas. Es una
forma de lenguaje expresivo, un sSistema visual de simbolos.
pPara Lucart {cit. en cCondemarin y Chadwick, 1890, p. 7)
aprender a escribir es “aprender a organizar ciertos
movimientos con el fin de reproducir un modelo. Constituye el
efecto de una conjugacién entre una actividad visual de
identificacién de un medio caligrdfico y una actividad motriz
de realizacién del mismo*, Asimismo, implica comprender que
los trazos realizados sen signos que tienen un valor

simbblico.

Nieto (1985, p. 7) menciona diferentes tipos de asociacién
en la escritura, determinada por ser copia, dictado o
escritura esponténea: "Para escribir, cuande  copiamos,
relacionamos el estimulo visual con su sonido, sus praxias, su
concepto y lo traducimos en una grafia determinada. Al tomar
el dictado, el estimulo auditivo lo asociamos a su concepto y
a su forma de expresidén y lo traducimos en un grafismo. En la
escritura espontédnea elaboramos mentalmente las palabras, es

decir, transformamos el pensamiento en palabras y las



aspciamos & su sonido, a su forma expresiva, vy las

representamos gréficamente”.

La escritura es definida como una forma de expresién del
lenguaje que implica una comunicacién simbélica con ayuda de
signos escogidos por el hombre, los cuales varian segin las
civilizaciones (Ajuriaguerra, et al, 1981), Condemarin vy
Chadwick (1990) la definen como una representacisdn gréfica del
lenguaje gue utiliza signos convencionales, sistemiticos e
identificables. Consiste en una representacién vwvisual vy
permanente del lenguaje que le otorga un cardcter transmisible
y conservable. Asimismo, la escritura es sefialada como una
destreza adquirida en cuyo desarrollo se distinguen tres

etapas {Ajuriaguerra, op cit.}:

1a. Btapa; Precaligrdfica, la cual se caracteriza por los
rasgos inmaduros, falta de dominio y regularidad en el acto

grdfico. Se da entre los 6 y 9 afios..

2a. EBtapa: Caligr&fica Infantil, que se inicia cuando se
logra el dominio de la motricidad fina. Esta etapa se

manifiesta entre los 10 y 12 afios.

3a. Etapa: Postcaligréfica. En esta etapa, que se inicia
aproximadamente a partir de los 12 afios, la exigencia de
rapidez en la escritura, asf como la necesidad de

personalizacién, conducen al escolar a unir las letras con
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mayor frecuencia y eficiencia, asi como a simplificar sus

formas mediante la omisién de detalles indtiles.

Sin embargo, al hablar de la escritura se hace referencia
no sélo a las representaciones grdficas que se realizan en
cuadernos escolares, libros, periddicos, cartas y revistas,
sino también a las que se muestran cotidianamente en anuncios
callejeros, envases, carteles, televisién, etc. (Ferreiro,

1982).

Durante los dltimos afios se han llevado a cabo
investigaciones basadas en los preceptos de la epistemclogia
genética y la psicolingiistica contempordnea. Eﬁte enfoque
¢onsidera que la escritura es un hecho Social por excelencia,
cuya comprensién se va desarrollando a través de los
diferentes niveles de conceptualizacién que el nifio wva

adguiriendo. Dichos niveles son los siguientes:

A)Nivel Presilablco. Al inicio de esta etapa, el trazado
de la escritura no se diferencia del que se utiliza para la
elaboracién de un dibujo, es decir, ain no existe
discriminacién entre escribir y dibujar, por 1lo cual los
textos atn no son portadores de significado. Mas adelante, los
nifios comienzan a realizar graffas diferenciadas de los trazos
para el dibujo, las cuales generalmente consisten en bolitas,
palitos y curvas sin cerrar que se disponen desordenadamente

sobre 1la hoja, es decir sin linearidad, orientacién



convencional {izguierda a derecha) ni control de cantidad.
Posteriormente esas grafias se organizan en el espacio
colocédndose una a continuacién de otra, en una disposicién
horizontal. Finalmente, después de emplear grafias parecidas a

las letras (seudoletras), utiliza letras convencionales.

B) Nivel gilébico. Los niflos adquieren el reconocimiento
del valor simbdlico de los textos, es decir, a pesar de que
aun no los puedan leer, ya saben gue significan algo ¥
formulan hipdétesis referentes a lo que dicen. Consideran que
los textos significan los nombres de los objetos si se
encuentran préximos a ellos. Durante este periodo atribuyen a
cada grafia el valor sonoro de una silaba (lo que se ha
llamado *hipétesis sildbica') y escriben o exigen minimamente
tres grafias para admitir gue el texto puede ser leido, lo que
se ha denominado ‘"hipétesis de cantidad minima®, Dichas
hipdtesis se complementan posteriormente por la *"hipétesis de
variedad®, 1la cual consiste en la produccidén o exigencia de

letras variadas y el rechazo de letras iguales en el texto.

C} Nivel 8lldbico - Alfabético, Es un periode de
transicidén que se caracteriza por la coexistencia de dos
formas de correspondencia entre sonidos y grafias: la silébica
v la alfabética. Las producciones de esta etapa son escrituras
tales como *CSA* para “casa® , donde "C*" tiene el valor sonoro
de la silaba *“ca*. Es importante subrayar que al escribir de

esta manera no se estdn omitiendo letras, sino gque se esta

47



trabajando simultdneamente con 1la hipdtesis sildbica y 1la

alfabética.

D) Nivel Alfabético. Implica 1la comprensién de las
caracteristicas alfabéticas de nuestro sistema de escritura,
estableciéndose la correspondencia de una grafia por cada
fonema. Sin embargo, dicho descubrimientd no constituye en
manera alguna el punto terminal del proceso de reconstruccién
del sistema de escritura puesto gque existen elementos del
lenguaje escrito que no se reflejan en el lenguaje hablado,
por ejemplo, la separacién entre palabras, el uso convencional
de 1las maytisculas, letras gque no tienen sonido (*h"}.
Asimismo, elementos que aparecen en el lenguaje hablade no se
ven reflejados en la escritura: entonacién, las diferencias de
articulacién al pronunciar la misma letra en diferente
posicién. (Kaufman, 1983; Corzo y Ortiz, 1992; Luna y Vetrano,

1994).

En resumen, la lengua escrita es un cédigo, un sistema de
signos en el que la relacién entre el significante y el
significado es arbitraria y convencional, cuya funcidén es
registrar y transmitir informacién. Para su interpretacién es
necesario conocer las relaciones establecidas

convencionalmente entre significantes y significados.

El proceso de adquisicién de 1la lectoescritura es

sumamente complejo ya que en &1 intervienen miltiples factores
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que el nifio debe coordinar e integrar. Cuando el nifio ingresa
al nivel escelar, se supone que ya posee determinadas
aptitudes y cierto grado de destreza en varios tipos de
actividad para poder iniciar con éxite el aprendizaje formal.
En la siguiente seccién se hard referencia a las habilidades y
condiciones gue algunos autores consideran indispensables para
que el nino legre el aprendizaje adecuado de la

lectoescritura.

2.3. HABILIDADES PRECURRENTES PARA BL. APRENDIZAJE DE LA

LECTORSCRITURA.

La iniciacién formal en el proceso de aprendizaje de un
sistema de lectoescritura requiere el dominie de conductas
previas, a las cuales cominmente se les denomina precurrentes.
Se considera indispensable que, al iniciar la adquisicién
formal de la lectoescritura el nific posea dichas habilidades
con el fin de que obtenga el mayor éxito posible en el
desempefic de las actividades académicas requeridas para el

aprendizaje de dicho proceso.

El nivel de madurez necesario para iniciar 1la etapa
escolar es un aspecto sumamente importante que va a estar
dado, no solamente por la edad sino por una serie de factores
que intervienen directamente sobre el individuo, como son los

factores socioecondmicos, familiares y la estimulacién previa.
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El proceso de maduracidén se inicia desde el momento de la
fecundacién y es constante en el individuc. Rebollo (cit. en
Giordano y Giordano, 1973, p. 63) define la maduracién como
*...la suma de caracteristicas de la evolucién neuroldgica que
presentan la mayoria de los individuos en las diferentes
edades de su vida y que permiten la aparicién y uso de las
capacidades potenciales innatas expresadas en el &rea del
comportamiento®. Bihler (cit. en Heredia, 1982) seflala que es
imposible ensefiarle a un nifio, mediante cualquier tipo de
pridctica, aquellas tareas que implican una fase de desarrcllo
que ain no se ha alcanzado, es decir, dado que las fases de
maduracién siguen una secuencia ordenada presentdndose a
medida que maduran los procesos anatémicos y fisioldgicos, no
es posible que el nific realice actividades para las que no ha

alcanzado su desarrollo natural.

De lo anterior se desprende la enorme importancia que
tiene para el nifio alcanzar el grado de madurez necesario para
poder ser iniciado en la etapa escolar con éxito, ya que de no
ser as{, no podria adquirir nuevas conductas si ain no ha

cubierto las que son caracteristicas de etapas anteriores

El nivel preescolar se ha considerado como la etapa de
preparacién para el ingreso del menor al sistema de enseflanza
institucional. Los nifics que han tenido la oportunidad de

asistir a una institucién preescolar, desarrollan mejor su
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potencial cognoscitivo, aceptan mas ficilmente su compromiso
escolar y se conducen de manera mis adecuada dgue aquellos a
los que no se les brindSé tal oportunidad. Asimismo, se ha
observado que la asistencia al jardin de infantes *"...facilita
la preparacién de nifios para lograr un mejor aprendizaje en la
escuela primarxia® (Mendoza y Santillédn, 1987, p.2), es decir,
tiene la tarea de establecer las habilidades precurrentes para
el aprendizaje de &reas académicas posteriores, especialmente
para la lectoescritura. Sin embargo, existe gran controversia
acerca de las habilidades que deben tomarse en cuenta como
requisitos para el aprendizaje formal de la lectura vy

escritura, los que en ocasiones se consideran por separado.

Luna ¥y Vetrano (1994) seflalan que las habilidades previas
para el aprendizaje de la lectoescritura se han agrupado
dentro de dos enfoques: 1) La perspectiva tradicional, cuyos
representantes consideran sumamente importantes la evaluacidn
vy entrenamiento de habilidades perceptivas y motrices, por lo
cual, como se seflala en el capitulo 1, se le ha denominado
EBnfoque Perceptomotor; y, 2) La perspectiva actual, basada en
las teorias de la epistemologia genética y lingufistica, que
pone énfasis en los aspectos sociales, psicolinguisticos y
cognoscitivos del sujeto como condiciones previas para el

aprendizaje formal de la lectoescritura.
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2.3.1. ENFOQUE PERCEPTOMOTOCR.

Entre las aproximaciones tedricas para el tratamiento de
los problemas de aprendizaje, el enfoque perceptomotor es uno
de los qgue se abocan al desarrollo de habilidades precurrentes
para el aprendizaje formal de 4reas académicas. Dicho enfogue
se basa en la suposicidén de que el desarrollo integral de las
capacidades motoras y perceptuales es indispensable para el

dominio de dreas académicas como la lectoescritura.

Williams (1983, cit. en Ruiz, 1987) define el desarrolle
perceptivemotor como *...una manifestacidn directa de la
calidad del funcionamiento perceptivo motor, gue en términos
prdcticos se refiere al dominio de las conductas motrices
bisicas o fundamentales gque permiten al sujete una relacidn

fructifera con su medio ambiente"{p. 57).

La motricidad, uno de los aspectos considerados por este
enfoque, constituye una de las primeras respuestas del ser
humano, representando el inicio de un largo proceso de
desarroilo y aprendizaje. Los primeros actos motores tienen un
cardcter exploratorio y, por medio de ellos el niflo comienza a
adquirir informacidén acerca de si{ mismo y del mundo que le
rodea. Para Piaget (cit. en Ruiz,1987), la motricidad
interviene a diferentes niveles en ei desarrolio de las

funciones cognitivas.
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La percepcién es otro de los aspectos considerados
fundamentales por el enfoque perceptomotor. Se considera que
la percepcién y la lectoescritura estdn estrechamente
relacionadas ya que el alumno, para responder a los estfmulos
que se le muestran, necesita elaborarlos ordenadamente en su
interior y formarse una nocién lo mds perfecta y completa

posible acerca de dichos estimulos.

La percepcién se define como "...una respuesta a una
estimulacién ffsicamente definida. Implica un proceso
constructivo mediante el cual un individuo organiza los datos
que le entregan sus modalidades senscorias y los interpreta y
completa a través de sus recuerdos, es decir, sobre la base de
sus experiencias previas" (Condemarin y cols., 1989; p. 237).
Por lo tanto, la percepcién incluye, ademds de la habilidad
para reconocer estimulos, la capacidad para interpretar e
identificar las impresiones sensoriales, relaciondndolas con
otras experiencias. Cabe aclarar que la percepcién tiene lugar

no en el érgano receptor {ojo, oido, etc.} sino en el cerebro.

Portellano (1989) considera que la lectura y la escritura
requieren de una adecuada capacidad visoperceptiva en el niifio.
La percepcidén visual es un fendmeno que se inicia desde el
nacimiento, desarrolldndeose y perfecciondndose hasta los 6
aflos aproximadamente. A medida que el niflo crece, va
incrementando su capacidad de distinguir las diferentes partes

que componen un estimulo y de percibir tanto el todo como las
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partes, lo cual le permitird apreciar mejor las semejanzas y
diferencias entre los estimulos. A partir de este desarrollo
de la percepcién, se considera que el nifio se encuentra en la
mejor disposicién para iniciar el aprendizaje de 1la

lectoescritura.

A la interaccidén entre el movimiento y las funciones
mentales se le ha denominado pelcomotricidad (Durivage, 1984).
Picq y Vayer (cit. en Garcia, 1983) seflalan que la evolucién
psicomotriz influye en el aprendizaje de la lectoescritura en
forma determinante ya que, para poder fijar su atencién en un
estimulo, el niflo debe ser capaz de controlarse, lo cual
requiere dominio corporal e inhibicién voluntaria del
movimiento. Para obtener y utilizar los medios de expresién
grifica necesita ver, recordar y transcribir en un sentido
bien definido de izquierda a derecha. Asimismo, en la lectura
intervienen movimientos finos de los ojos, graduados Yy
precisos, gque permiten el reconocimiento de los trazos y las

diferencias existentes en el texto escrito.

Algunos de los autores mAs representativos de esta
perspectiva consideran las siguientes aptitudes como base para

el aprendizaje de la lectoescritura:

Dado que Kephart (cit. en Faas, 1972) sostenfa que las

habilidades motoras forman las bases para aprendizajes futuros



como la lectoescritura, las habilidades que seflala como

indispensables para su adquisicién son las siguientes:

Postura y Mantenimiento del equilibrio. Considera la
postura sumamente importante debido a gque "...gracias a ella
somos capaces de mantener una orientacién constante respecto a
la superficie de la tierra y el medio que nos rodea" (Kephart,
1972, p. 50)}. Asimismo, seflala al equilibrio como necesario

para la exploracidén controlada y con intencidn.

Lateralidad. La define como la capacidad de detectar la
diferencia entre el lado izquierdo y el derecho del cuerpo,

es decir, el reconocimiento de que existen ambos lados.,

Direccionalidad. Descrita como la capacidad de transformar
la discriminacién derecha-izquierda dentro del organismo a la
discriminacién derecha-izquierda entre objetos exteriores a

el.

Imagen corporal. Subraya la importancia de que el nifio
tenga una imagen clara, precisa y completa de su propio cuerpo
y de su posicién en el espacio, ya que el cuerpo de cada
persona constituye el punto de referencia de las relaciones
espaciales existentes entre los objetos externos y el propio

cuerpo.
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Locomoclién., Se refiere a la habilidad para caminar,
correr, saltar y esquivar obstdculos de manera efectiva y con

gracia.

Contacto. Lo considera como la habilidad para manipular,

alcanzar, agarrar y soltar objetos pequefios.

Recepcién y propulsién, La recepcién  involucra
actividades mediante las cuales el nifo hace contacto con un
objeto en movimiento (cachar). La propulsidén se refiere a las
actividades por medio de las cuales se imprime movimiento a un

objeto (lanzar, empujar y jalar).(Kephart, 1964).

Por otro lado, Cratty (1986), c¢onsidera necesaria la
evaluacién y estimulacién de las siguientes habilidades

motoras:

Parcepcién del cuerpo. Sefiala actividades en las que
diferentes partes del cuerpc entran en contacto con las
superficies del medio, de respuesta motora a una indicacién,
dibujo de la silueta e inspeccién visual de ésta.

Bquilibrio. Actividades ideadas para desarrollar el

equilibrio estando parado, sentado y en movimiento.

Locomocidén, Son actividades para estimular el movimiento

asimétrice o cruzado de las extremidades, es decir, que el
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movimiento del brazo de un lado debe ser semejante al
movimiento de la pierna del lado opuesto (saltar, caminar,
brincar).

Agilidad. Actividades como levantarse Yy acostarse
siguiendo una secuencia y un ritmo, rodar, arrastrarse y dar

marometas.

Arrojar. Toma en cuenta la forma (uso conjunto de brazos,
piernas y cuerpo) y la precisién (dar en el blanco) al lanzar

un objeto

Getman (cit. en Myers y Hammill, 1985) organiza 1la
secuencia bdsica del crecimiento y de desarrollo gue ocurre a
lo largo de los 5 primeros afios de vida, en 6 etapas o &reas
relacionadas entre si, dando por hecho que, si la secuencia de
aprendizaje no se desarrolla normalmente, se podria presentar

como consecuencia un problema para aprender (Gearheart, 1987):

Patrones de movimiento general. Subraya la importancia del
movimiente para el aprendizaje de conocimientos escolares

posteriores.

Patrones de movimiento especial. Seiflala gque la capacidad
del movimiento general lleva al uso sincronizado del cuerpo y
a la manipulacién de partes del mismo, por ejemplo, la

coordinacidén ojo-mano.
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Patrones del movimiento ocular. Implica el aprendizaje de
los movimientos oculares necesarios para una rdpida y eficaz

exploracién visual del medioc ambiente.

Patronaes de comunicacién o de lenguaje visual., Supone el
aprender a utilizar las experiencias visuales y de movimiento
para comunicarse con otros (gestos, lenguaje corporal,

mimica) .

patrones de visualizacién o memoria visual. Incluye el
recuerdo de cosas ya aprendidas, el comparar el aprendizaje
nuevo con el ya aprendido y la inspeccién e interpretacién del

aprendizaje nuevo,

Organizaciones perceptivas visuales, Consiste en 1la
capacidad para intercambiar movimiento por interpretacién,
comprensién y formacién de conceptos. Se considera el proceso

fundamental en el desarrollo intelectual del nifio.

Proetig ({1977) seflala cinco aspectos de la percepcién
visual como béasicos para gue el nifio inicie el aprendizaje

escolar:

Coordinacién visomotora. Es 1la capacidad de integrar la
visién con los movimientos del cuerpo, en particular las

habilidades refinadas necesarias para manejar ldpiz y papel.
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piscernimiento de figuras o Discriminacién figura-fondo.
Habilidad para seleccionar un .centro de atencién particular

entre una masa de-estimulos {la figura) y desentenderse de los

demds estimulos (ei fondo} .

Constancia de forma. Es la capacidad de reconocer que una
figura puede variar en tamafio, textura o posicidn, sin alterar

su forma basica.

Posicién en el espacio. Se refiere a la habilidad para
distinguir una forma determinada de otras figuras, ya sea gque

se presente en una situacién idéntica, rotada o invertida.

Relaciones espaclales. Definida como la capacidad de
percibir dos o més objetos con relacién a uno mismo © con
respecto a la posicién relativa de los objetos (Silva, 1983;

Myers y Hammill, 1985; Frostig y Maslow (1987).
purivage (1986) brinda wuna gran importancia a la
psicomotricidad en la preparacién para el aprendizaje escolar,

seflalando los aspectos que la integran:

Percepcién visnal, auditiva, téctil y cinestésica.
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Motricidad o capacidad de movimiento, la cual depende de
la maduracién del sistema nervioso y la evelucién del tono

muscular.

:4 poral e imag de sl mismo, con referencia al

concepto ¢que una persona tiene de su cuerpo y de si mismo.

Lateralidad, COmo resultado de la predominancia

hemisférica del cerebro.

Blaboracién del espaclo. Se refiere a la capacidad para
percibir la ubicacién de los objetos en relacién a si mismo y

a otros objetoes.

Elaboracién del tiempo y ritmo.

Para Ajurlaguerra (1981) la escritura constituye el

producto de una actividad psicomotriz extremadamente compleja

en la cual participan los siguientes aspectos:

Maduracién general del sistema nervioso, expresada por el

conjunto de las actividades motrices.

Desarrollo psicomotor general, especialmente en lo que se

refiere a tonicidad y coordinacidén de los movimientos.



Desarrollo de 1la motricidad £inma (a nivel de manos y

dedos) .
Condemarin y cols. (1989) sefialan los siguientes factores:

Adquisicién de una postura adecuada para realizar los

movimientos gr&fices.

Habilidad para disociar y coordinar 1los movimientos
requeridos a nivel de dedos, manos y brazos para las
exigencias de inscripcién y progresién de las letras vy

palabras.

Suficiente nivel de desarrolloc de 1la funcién eimbSlica
para comprender que la escritura conlleva un sentido vy

transmite un mensaje.

Adecuado desarrollo del lenguaje.

Madurez emocional suficiente que le permita no
desalentarse ni frustrarse ante sus intentos en las primeras
etapas.

Dominio de la estructuracién espacio-temporal

Auziag (1981) considera como requisito la edad cronolégica

de 6 aflios siempre y cuando se presenten los factores
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anteriores y se hayan realizado actividades preparatorias para
la.escritura. Es importante aclarar que el aprestamiento para
la escritura depende de la maduracidn fisica y la experiencia
previa al aprendizaje escolar y no solo de la edad cronoldgica

y/o mental,

Por otra parte, entre los requisitos que se considera debe
reunir el nifio antes de iniciar el primer nivel para el
aprendizaje de la lectura, Pérez y Urquia (1984) menciocnan los

siguientes:
Bdad mental entre 5 y 6 aflos y medio.

Conceptualizacién adecuada del esguema corporal (Imagen y

reconocimiento del propio cuerpo).

Lateralidad definida (dominancia lateral izquierda o

derecha} .

Orientacién espacial (delante, atréds, arriba, abajo,

izgquierda, derecha).

Nociones temporales { (antes-después, ayer-hoy-mafiana,

velocidad, duracién y continuidad).

Madurez perceptual suficiente para diferenciar formas de

un contexto (letras y palabras de una hoja impresa).
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Considerando la lectura y la escritura como procesos
diferentes pero complementarios, Jiménez (1983) menciona las

siguientes condiciones para el adecuado aprendizaje de ambos:
Reconocimiento de formas geométricas sencillas.
Nocién de tamailo, cantidad, adicién e inversiédn.

Nociones espaciales. Permiten la diferenciacién entre

letras similares.

Capacidad de memoria. Capacidad de retentiva suficiente
para que las adquisiciones de una sesidén sean recordadas en

las subsecuentes.

Articulacién correcta, va que de no ser asf, la asociacidn
de un grafema a un fonema inexacto o substitutivo entorpeceria

la fijacién o se realizaria de manera inadecuada.

Nociones temporales. Los fonemas estdn ordenados en el
tiempo, unos siguen temporalmente a otros de tal forma que
cualquier alteracidén de esas secuencias puede provocar cambios

semdnticos.
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Ritmo. Al hablar se imprime una cadencia ritmica de
palabras y pausas que se van sucediendo, lo mismo sucede al

leer y escribir,

Capacidad de simboliracién. Comprender que los trazos

reatizados tienen un valor simbdlico.

Capacidad de andlisis y sintesls. La lectoescritura se
basa en un procesoc analitico - sintético mediante el cual se
descomponen los diferentes grupos de grafemas que forman la
palabra y, en una recomposicién posterior, se integran en una

unidad significativa.

Discriminacién figura-fondo. El ojo humano, en condiciones
normales, suele diferenciar el objeto de nuestra atencién
(figura) del contexto formade por miles de estimulos {fondo),

gracias a su capacidad selectiva.

Vocabulario minimo. La lectura y escritura de palabras de
las cuales el niflo conoce su significado y entonacidn,

facilitan su fijacidn.

Coordinacién vipomotriz adecuada. Implica el control

adecuado de los movimientos de los ojos y de las manos.

Ausencia de deficiencias visuales, auditivos ¥

articulatorios.



Las habilidades perceptomotrices seflaladas como necesarias
para la iniciacién al aprendizaje formal de la lectoescritura
se resumen en el cuadro 2.3.1, incluyendo la definicién vy las
implicaciones que cada una de ellas conlleva en la adquisicién

de dicho proceso:

2.3,2. PERSPECTIVA ACTUAL.

Por otra parte, autores como FKaufman (1983}, Goodman
(citado en Ferreiro y Gbmez, 1984) y Perreiro y Teberosky
{1980, cit. en Luna y Vetrano, 1994), representantes de la
perspectiva actual, consideran como requisitos para el

aprendizaje de la lectoescritura las siguientes condiciones:

Considerar a la lectoescritura, ante todo, como un sistema
de comunicacién gue tiene su origen y empleo en el &mbito de

una estructura social.

Ambiente alfabetizador en el hogar. Considerando que el
nifio estéd rodeado de estimulos escritos tales como anuncios,
letreros y periddicos, es necesario despertar su interés por
la lectoescritura mediante la 1lectura de cuentos y la
escritura de cartas o recados frente a €1, con el fin de
prepararlo y estimularlo para el aprendizaje formal de diche

proceso.
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Conocimiento de las diferentes funciones de la palabra

escrita.

Diferenciacién entre el dibujo y la escritura, lo cual va
a permitir el reconocimiento de que los textos poseen un

significado.

Produccién de grafias que intenten representar algin
significado, es decir, elaboracién de trazos diferentes al
dibujo (bolitas, palitos, seudoletras o letras convencicnales)
para representar nombres © ideas aun anées de conocer los

simbolos convencionales de la lectoescritura.

Intentos por dar Bignificado a los textos mediante el uso
de referencias que podrian ser logotipos o figuras cercanas al

texto.

bescubrimiento de que el lenguaje escrito es un sistema
arbitrario que representa el 1lenguaje oral, es decir, una

simbolizacién de éste.

Conoccimiento de la direccionalidad de la lectoescritura

(de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo).

Reconocimiente de 1a relacién entre la escritura y 2los

agpectos sonoros del habla, se refiere a la comprensién del
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vinculo existente entre la secuencia temporal del habla y 1la
secuencia espacial de la escritura, la correspondencia fonema-
grafema, asi como de la representacidén gréfica de palabras

organizando letras en el papel.

Dasarrollo del lenguaie, incluyendo extensién del
vocabulario, comprensién y manejo de aspectos semdnticos

{categorizacidn) y sintdcticos (estructuracién del lenguaje).

Garton y Pratt (1991, <cit. en Luna y Vetrano, 1994)
consideran probable que desde muy temprana edad, el nifio
desarreclle una comprensién de la palabra escrita, aln antes de
iniciar el aprendizaje escolar, especialmente si se encuentra
en un ambiente facilitador. Dichos autores consideran como
previas al aprendizaje formal de la lectoescritura las

siguientes habilidades:
Digtincién temprana entre dibujo y escritura,

Habilidades grédficas, se refiere a la habilidad para la

elaboracién de trazos.
Conocimiento de las funciones de la palabra escrita.

Conocimiento de las reglas de correspondencia del mensaje

hablado y la escritura.
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Degarrollo del lenguaje hablado.

Conocimiento de los principios del acto de leer, involucra
direccién izquierda-derecha y ubicacién del punto de partida

del texto.

Compreneién de la correspondencia grafema-fonema.

Schickedanz (cit. en Luna y Vetrano, 1994) propone 1la
introduccién a la lectoescritura por medio de la interaccién
nific maestro, incorporando la estimulacién de las habilidades
necesarias para la adquisicién de dicho proceso a las

experiencias cotidianas. Las aptitudes seiflaladas son:

La comprensién de que el lenguaje escrito es un sistema

arbitrario que representa al lenguaje oral.

Comprender gque las palabras pueden segmentarse en unidades

de sonidos denominadas fonemas.

Habilidad para identificar 1las claves grédficas en el
contexto en que se encuentren, con €l fin de predecir el
significado del texto ailn antes de iniciar el aprendizaje

formal de la lectoescritura.

Conocer el nombre de las letras y el sonido que

representan.



Desarrollo adecuado del vocabulario, es decir, el
conocimiento de un buen nimero de palabras y del significado

de éstas.

Compreneién de la convencionalidad de lo impreso en cuanto
a direccionalidad (de izquierda a derecha y de arriba hacia

abajo) .

A pesar de que los auteores incluides dentro del enfogue
tradicional, consideran una serie de habilidades previas a la
lectoescritura diferentes a las sefialadas por la perspectiva
actual, dichas aptitudes no son contrarias sinc
complementarias ya que, para que el nifio logre dominar algunos
de los aspectos indicados en la perspectiva actual, debe
poseer algunas de las habilidades marcadas por el enfoque

tradicional.

La presente investigacidn toma en cuenta las habilidades
previas a la lectoescritura sefialadas por el enfoque
perceptomotor -incluido dentro de la perspectiva tradicional-
no por considerarlas mids importantes que las indicadas por el
enfoque actual, sino porque durante el primer ciclo escolar se
les brinda poca importancia, realizando escasas actividades
para desarrollar dichas habilidades, sin tomar en cuenta que

algunos nifiog requieren estimulacidén para desarrollar este



tipo de habilidades antes de iniciar el aprendizaje formal de

la lectoescritura.

Algunos estudios sobre las estrategias perceptomotoras
aplicadas a estudiantes con dificultades para el aprendizaje
con el fin de rehabilitar en forma directa deficiencias en
dreas académicas, cuestionan la efectividad de este enfoque,
tal es el caso de autores como Goodman y Goodman, Goodman y
Hammill (1973, 1974, cit. en Myers y Hammill, 1985) asi como
Harmill y c¢ols. (cit, en Gearheart, 1987). En contraposicidn,
investigaciones como las de Mendoza y Santillédn (1987), Arzani
y Ruiz (1983), afirman que el entrenamiento perceptomotor
puede tener implicaciones valiosas si se utiliza en nifios
pequefios con deficiencias perceptomotoras y Si se toma en
cuenta que, adem&s de desarrollar las capacidades perceptuales
y motoras, los nifios necesitan aprender a utilizar en forma
directa las habilidades de lenguaje, tener un ambiente que les
permita despertar su interés por la lectoescritura, tener
nociones respecto a la funcién comunicadora de dicho proceso
dentro de la sociedad. Por lo cual, un complemento a las
estrategias perceptomotrices, seria el enfogue basado en la
epistemologia genética y la psicolinguistica, ya que toma en
consideracidn elementos que no se incluyen en la aproximacién
perceptomotriz y <que se& considera, tienen una enorme
influencia en la adquisicién y desarrolle del proceso de

lectoescritura.
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El nivel preescolar, ademds de preparatorio para el nivel
escolar, funge como nivelador de las habilidades que algunos
nifios no han logrado desarrollar adecuadamente en su medio
ambiente. Sin embargo, por causas diversas, no todos los nifios
tienen acceso a dichas instituciones. Dado que un gran numerc
de menores ingresan al sistema de educacién formal sin contar
con las aptitudes requeridas para la adgquisicién de
aprendizajes tales como la lectoescritura, es indispensable
ofrecerles la oportunidad de desarrollar al miximo dichas
habilidades. Por tal motivo, es necesario incluir dentro de
los programas de primer grado esceolar, una serie de
actividades precurrentes para el aprendizaje adecuado de dreas

bdsicas como la lectoescritura.

En el primer cicle escolar, muchos maestros utilizan
libros extracurriculares como apoyo para la enseflanza de
algunas &reas como las matemdticas y la lectoescritura. Dentro
de los libros de apoyo utilizados para la enseflanza de la
lectoescritura, la mayoria de las actividades estdn dirigidas
a nifios que ya cuentan con las aptitudes necesarias para
iniciar el aprendizaje de dicho proceso, sin tomar en cuenta a
los menores que presentan deficiencias en el desarrollo de
habilidades perceptomotoras. Las actividades sugeridas en los
libros o programas de nivel preescolar constituyen una
alternativa adecuada para estos nifios, ya que estén enfocadas
a estimular, principalmente, las habilidades perceptomotrices

requeridas para iniciar con éxito el nivel escolar.
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En el siguiente capitule se presenta una breve revisién
del ccntenido de los libros de apoyo utilizados con mayor
frecuencia, tanto a nivel preescolar comeo en primer grade de
primaria, con el fin de detectar las habilidades gque se

pretenden estimular en cada uno de ellos.
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CARITULO Il
REVISION ¥ ANALISIS DE LOS LIBROS8 DE APOYO
UTILIZADOS CON MAYOR FRECUENCIA EN NIVEL

PREESCOLAR ¥ PRIMER GRADO DE PRIMARIA




Cuando el niflo ingresa a la escuela primaria, se espera
que cuente con ciertas habilidades y destrezas para realizar
algunas actividades, sin embargo, en caso de que ese
aprendizaje no se haya adquirido, el menor ingresa a la
escuela con un nivel inferior en una o varias habilidades en
comparacién con los otros niflos que inician el primer grado al
mismo tiempo que él1. Dado que el aprendizaje posterior se
basa, en gran medida, en las habilidades adquiridas por la
instruccidén anterior, el nific con aptitudes insuficientes
encontrard mayores dificultades a medida que avance en su

experiencia escolar.

Dado que los nifios con problemas de aprendizaje presentan
deficiencias en algunas habilidades perceptomotoras,
consideradas indispensables para la iniciacién en el
aprendizaje formal de la lectoescritura -considerando
solamente la etapa que comprende codificacién y decodificacién
de simbolos- como son: coordinacidén viéomotriz, orientacién
espacial, nociones temporales, memoria, entre otras, es de
suponerse que la estimulacién de estos aspectos les ayudaria
enormemente a mejorar su aprendizaje siempre y cuando se
estimule también su desarrollo del lenguaje, su capacidad de
razonar, su interés por la lectoescritura como medio de
comunicacién, etc. En este sentido, Mendoza y Santillan (1987)
seffalan que la educacién preescolar ofrece a los nifios una

oportunidad de evitar que se acumulen en mayor grado las
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desventajas educativas, ya que tiene como objetivos

primordiales:
a) Propiciar la adaptacién del menor al ambiente escolar.

b} Prepararlo para el aprendizaje escolar, cubriendo 1los
principales aspectos de la evolucidén psicomotriz, intelectual,
verbal ¥y cultural del nifio, acorde a su edad y nivel de

desarrollo.

c) La deteccién oportuna de incapacidades graves que

ameriten atencidn especial (Nieto, 1987).

5in embargo, no todos los nifios que requieren educacién
especial son canalizados a las instituciones adecuadas, va sea
por ausencia de centros de atencién cercanos, saturacidn de
los servicios especiales o por no haber asistido al jardin de
infantes lo cual impediria que fueran detectados antes de su
ingreso a primaria. Puesto que los objetivos fundamentales del
primer grado se enfocan en la enseflanza de la lectoescritura
como base para la adquisicidén de conocimientos posteriores, es
de suponerse que podria lograrse un mayor rendimiento en estos
nifios si al ingresar a dicho nivel se empieza por reforzar las
habilidades precurrentes con el fin de que adquiera una base

mas solida para la adquisicidén de dicho proceso.
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Con el fin de apoyar la enseflanza de la lectoescritura!
existe una amplia variedad de libros que apoyan los programas
escolares, sin embargo, estdn dirigidos a nifios que se
encuentran capacitados para iniciar el aprendizaje de dicho
proceso, por lo cual no contemplan actividades orientadas a
desarrollar las habilidades necesarias para los menores que
presentan deficiencias en algin aspecto especifico. Por otra
parte, los libros utilizados para el nivel preescolar
contienen una sgerie de actividades dirigidas a estimular,
principalmente, las habilidades perceptomotrices consideradas
como indispensables para iniciar el aprendizaje formal de la
lectoescritura, por lo 'cual podria considerarse alguno de
ellos para favorecer, mediante los ejercicios propuestos, el
desarrollo adecuade de la lectoescritura, ya que, como sefialan
Frostig y Maslow (1987), el entrenamiento temprano en dichas
habilidades ayudarfa al nifio a iniciar el aprendizaje con
mayores probabilidades de éxito. Por tal motivo, se 1llevéd a
cabo la revigidén de algunos de estos libros con el fin de
analizar sus contenidos respecto a las habilidades
perceptomotrices previas a la lectoescritura que se estimulan
mediante las actividades presentadas en ellos. Se realizé la
eleccidén de los libros empleados con mayor frecuencia en nivel
preescolar y primer grado de primaria mediante encuestas
verbales a educadoras, maestras y encargados de librerias.
Para el nivel preescolar fueron seleccionados los siguientes

libros:
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a) "Jugando aprendemos”, Libro 4.(Ahumada et al. México:

Ed. Trillas).
b) *"Poco a Poco", 3er. Nivel. (Ed. Santillana: México).

c) "Aprender con Alegria*, 4o. Nivel. ({(Corona et al.

México: Noriega Editores).

d) “*Luciérnaga 2*. (Carreras, T. México: Ed. Kapelusz

Mexicana) .
Los que se incluyen en el primer nivel de primaria son:

A) "Mis Primeras Letras". (Basurto y Castillo. México:

Trillas).

B) "Juguemos a Leer". (Ahumada y Montenegro. México: Ed.

Trillas).
C) *Mi Libro MAgico*". Espinosa, C. México: Ed. Sainz).

D) “La Magia de las Letras". Ramirez, M. México: Ed.

Trillas).

A continuacién se presentard un breve resumen basado en la
revisién del contenido de cada uno de ellos, incluyendo las

habilidades que fomentan. Es indispensable aclarar que, debido

7%



a que no en todos 1los vollmenes se especifican dichas
habilidades, fue necesario detectarlas mediante la revisidn de
las actividades sugeridas, tal es el caso de los libros de

primer nivel escolar.

3.1. NIVEL PREESCOLAR.

a) "Jugando Aprendemos®, Libro 4.

A pesar de que sus actividades estdn dirigidas a niiflos
entre 6 v 7 aflos de edad, se utiliza generalmente en el nivel
preescolar. Las actividades tienen como objetivo estimular la
capacidad de los educandos para observar, razonar y buscar
soluciones adecuadas al llevar a cabo las diversas tareas que
requiere todo proceso de aprendizaje. Se pone especial énfasis
en proporcionar ejercicios de preparacidén para el inicio de 1la
ensefianza de la lectoescritura por considerarla una de las
actividades mis complejas a las que se enfrenta el nifio

durante la etapa escolar.

Las habilidades que se pretende desarrollar mediante la
realizacién de los ejercicios propuestos son: clasificacién,
esquema corporal, conceptos derecha-izquierda, memoria visual

v auditiva, seriacién (conceptos de orden y tamafios), posiciédn

en el espacio, relaciones espaciales Yy temporales,
reconocimiento de formas, discriminacién figura fondo,
perspectiva (constancia de forma), andlisis y sintesis,
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coordinacidén visomotriz fina, enriquecimiento del 1lenguaje,
razonamiento y solucién de problemas, planeacidn, creatividad,
percepcién auditiva y conceptualizacidén de ideas. Las autoras
sugieren utilizar-este libro antes o en forma simultdnea a la

enseflanza de la lectoescritura (Ahumada et al, 1986).

b) “pPoco a Poco®, 3er. Nivel.

Sus actividades se encuentran divididas en trimestres que
a su vez se dividen en unidades referentes a temas como El
cuerpo humano, La familia, Los sentides, La centaminaciédn del
aire, Lasg estaciones del afio, El1 agua, Las plantas. En cada
unidad se pretende estimular diferentes habilidades mediante

las actividades sugeridas.

Las habilidades a desarrollar son las siguientes: esquema
corporal, nocién derecha-izquierda, coordinacidén visomanual,
recenocimiento de formas, constancia de forma, relaciones
espaciales, nociones temporales, expresién y vocabulario,
clasificacién, seriacion, nociones de cantidad, adicién,

tamafio, capacidad de simbolizacién.(Ed. Santillana, 1992).

c) "Aprender c¢on Alegria®, 4o. Nivel.

Este volumen fue diseflado con el fin de desarrollar las
capacidades del nifioc en edad preescolar. Su contenido esta

estructurado en forma temdtica, incluyendo las siguientes
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unidades: La alimentacidn, El1 vestido, La vivienda, La salud,
Integracién del nific a la escuela, El1 transporte, La
comunicacién, El trabajo, El comercio y Las actividades. Los
ejercicios propuestos estdn encaminados a estimular 1las
siguientes habilidades: imagen y reconocimiento del esquema
corporal, nocién derecha-izquierda, coordinacién wvisomanual,
Yeconocimiento de formas; nociones de cantidad, adicién y
tamafio; nociones espaciales, nociones temporales, analisis y
sintesis, capacidad de simbolizacién, discernimiento de
figuras, constancia de forma, posicién en el espacio,
desarrollo del lenguaje, discriminacién entre dibujo ¥y
escritura, asimismo, intenta propiciar un ambiente
alfabetizador sefialando la importancia de la comunicacién
mediante cartas, periddicos, revistas y carteles, motivando a
los nifios a comentar lo que desearian escribir, enviar una
carta a alguien, a realizar un periédico escolar; ademis,
pretende que el niflo de significado a textos observados en

carteles callejeros. (Corona et al, 1992}.
d) "Luciérnaga 2+.

En este ejemplar se sugieren actividades tendientes a
estimular el desarrollo del nific a través de temas tales como:
Nuestro jardin, Asi soy yo, Mi familia, Lo que hay a mi
alrededor, De aqui y de alla, Hola que tal!, Aver, hoy y

mafiana, Colaboremos y Nuestro ambiente.

I
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Las actividades que se sugiere llevar a cabo tienen como
objetivo fomentar la adguisicidén de las siguientes
habilidades: Coordinacién motriz fina, concepto izquierda-
derecha, andlisis y sintesis, nociones temporales y
espaciales, memoria visual y auditiva, nociones de tamaiio,
cantidad y c¢olor, reconocimiento de figuras, percepcién
auditiva, discernimiento de figuras, juicio y razonamiento,
desarrollo del lenguaje y simbolizacién, propicia un ambiente
alfabetizador despertando en los nifios el interés por la
lectoescritura con actividades como elaborar alimentos vy
juguetes sencillos siguiendo las instucciones de un recetario

o una revista, las que serdn leidas por la maestra.
Para facilitar la realizacién de los ejercicios, en la
parte posterior de cada lamina se especifican los siguientes

aspectos:

Finalidad: sefiala la meta que se pretende lograr mediante

las actividades.
Orientaciones para actividades previas: son sugerencias
para la realizacidén de ejercicios anteriores que faciliten la

ejecucién de la actividad en cuestién.

Actividad: indica el trabajc a realizar en la lamina.
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Asimismo, en cada lamina aparecen logotipos con el
propdsito de indicar al nifilo las actividades que debe
realizar, por ejemplo: recortar, pegar, colorear (Carreras et

al, 1988;.

3.2. NIVEL ESCOLAR; ler. GRADO.

Por otra parte, los libros de apoyo empleados con mayor
frecuencia durante el primer nivel de ensefianza bdsica,

presentan los siguientes contenidos:

A) *‘Mig Primeras Letras’'.

Es un método esencialmente sintético y £fonético, que
pretende la enseflanza simultdnea de la lectura y escritura
script mediante diverscs ejercicios destinados a desarrollar
las siguientes habilidades: reconocimiento de formas,
coordinacidén visomanual, ritmo, andlisis y sintesis, memoria,
simbolizacién, relacién entre escritura y sonidos del
lenguaje, desarrollo del vocabulario, propicia la

diferenciacién entre dibujo y escritura.

*Mis Primeras Letras" consta de un libro de lectura y
escritura y un cuadernoc de ejercicios sistematizados. Dicho
método se encuentra dividido en cinco secciones, en la primera
de ellas se enseflan las vocales mediante cuentos, ejercicios

fonéticos y onomatopéyicos, presentando al mismo tiempo letras
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impresas y manuscritas, tanto maydsculas como mindsculas.
posteriormente se indica una serie de ejercicios para aprender
a escribir las wvocales y los diptongos. En las lecciones
subsecuentes van -introduciéndose.una a una las consonantes,
comenzando con sflabas directas e inversas simples, hasta la
formacién de palabras y frases. Al término de cada leccién, se
sugieren ejercicios de escritura con 1las frases, silabas y

letras maytsculas y mindsculas.

En la segunda parte se proponen ejercicios con palabras,
oraciones y frases en los que se aplican los conocimientos
anteriores, tanto en lectura como en escritura. La tercera
seccién estd destinada a ejercicios para el uso correcto de
los signos de puntuacién, comprobacidén de lectura oral y en
silencio, actividades de memorizacién y comprobacién de

conocimientos.

En la cuarta seccidén se ensefian los meses del aflo,
enfatizando las festividades civicas y los motivos de estas
fechas. Por ultimo, la quinta parte estd dirigida a 1la
realizacién de trabajos manuales que tienen como fin la
adquisicién de 1la destreza necesaria para recortar, pegar,

pintar y doblar (Barbosa, 1971; Basurto y Castillo, 1986)

B} "Juguemos a Leer".
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Como su nombre lo indica, el énfasis estd puesto en la
lectura, tomando la escritura como apoyo. El libro de lectura,
que se complementa con un manual de ejercicios, se basa en los
métodos sintético y fonético. El libro de lectura se divide en
dos secciones: la primera se enfoca a la ensefianza de la
lectura iniciando por las vocales e introduciendo
paulatinamente las consonantes integrdndolas a silabas,
palabras y frases sencillas. La segunda parte se centra en la
estimulacién de la velocidad y comprensién de 1la lectura,
iniciando con pocas palabras cortas que van aumentando a
medida que se avanza. Las palabras empleadas fueron tomadas
del vocabulario comin y corriente de los nifies, s$in embargo,
ocasionalmente se introducen palabras novedosas. Al final de
los textos de la segunda seccidén, se formula una serie de
preguntas para verificar la comprensién de 1las lecturas

mediante respuestas breves, escritas por los nifios.

Por otra parte, en el manual de ejercicios se presentan,
ademas de las actividades complementarias al libro de lectura,
una serie de hojas de evaluacién, algunas de las cuales
requieren respuesta escrita. Las habilidades que pretenden
desarrollar son las siguientes:' memoria, andlisis y sintesis,
reconocimiento de formas, constancia de forma, simbolizacidn,
relacién entre la escritura y los aspectos sonoros del
lenguaje, desarrolloc del vocabulario, {(Ahumada y Montenegro,

1987).
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C) "Mi Libro Médgico".

Este libro se enfoca a la enseflanza de la lectura y
escritura mediante el método ecléctico, el cual se inicia con
un procedimiento de calcade de ejercicios de escritura de
letras manuscritas, mayidsculas y minlsculas para “enseflar a
leer escribiendo® (Espinosa, 1992, p. 3). A lo largo del libro
se presenta una serie de ejercicios de escritura sobre papel
transparente, teniendo como fondo la letra manuscrita sobre la
cual se realiza el calcado, estos ejercicios sirven también
para fijar en la mente del nific la ortografia y caligrafia de
las palabras. La autora c¢onsidera que los primeros
conocimientos de lectura se adquieren, antes que por los oidos
y por los ojos, por el mecanismo mental de los movimientos
musculares y que, mediante la coordinacién de la vista, 1la
audicién y los movimientos musculares, el conocimiento se
graba de manera perdurable. El método ecléctico utilizado
aprovecha muchos aspectos del fonetismo, la onomatopeya , del
andlisis y de la sintesis, todo ello en torno al calcado y los

ejercicios de dictado.

El métodoc inicia con la enseflanza de las vocales en
letras maytsculas, impresas y manuscritas, luego pasa a la
enseflanza de diptongos en la misma forma que las vocales.
Posteriormente se presentan palabras, las cuales se analizan
para formar sflabas con la consonante en turno y las vocales,

y después frases con la combinacién de las silabas aprendidas
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para formar palabras nuevas. Periddicamente se presentan
pruebas para comprobar el aprendizaje del alumno. Una vez gue
se han presentado todas las letras aplicadas a palabras v
frases, se presenta una serie de ejercicios llamados de
afirmacién de silabas. En la segunda parte se encuentran
varias lecciones en prosa para lectura oral y en Silencio. La
tercera parte contiene paginas con textos en letra script,
similares a los presentados con letra manuscrita, incluyendo

ejercicios preparatorics para la letra script.

Las habilidades a estimular mediante las actividades
propuestas son: coordinacién visomotriz, reconocimiento de
formas, andlisis y sintesis, memoria wvisval y auditiva,
simbolizacién, comprensién de la relacién entre simbolos
escritos y sonidos del lenguaje, asfi como la extensidén del

vocabulario,
D) "La Magia de las Letras”.

Se basa en el método analitico para la ensefianza de la
lectura y la escritura, tanto de letra script como manuscrita
y contiene sugerencias para la etapa de preescritura mediante
trazos y rimas. Se sugiere la narracién de cuentos y la
representacién de estos como motivacién. Al iniciar la
enseflanza de vocales y consonantes, Se presentan cantos
alusivos a las letras correspondientes. La etapa de enseflanza

formal se enfoca a la discriminacidén auditiva y visual de las
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letras correspondientes. Asimismo, Se propone una serie de
ejercicios para comprobar el aprendizaje, as{ como diversas
tareas de coordinacidn motriz fina para realizar en el hogar
estableciendo la dinteraccién entre este y la escuela, Se
sugieren ademas juegos en espacio abierto con el f£fin gde
desarrollar la expresién corporal, asi como juegos de agilidad
mental (coma rompecabezas y memoramas), que tienen como
objetivo apoyar el aprendizaje de las letras, palabras y

frases correspondientes a la sesién.

La autora trata de integrar la expresién sonora, corporal
y el juego teatral a la enseflanza de la lectoescritura para
enriquecer los resultados al propiciar el desarrollo de
habilidades tales comot memoria visual Yy audiktiva,
coordinacién visomotriz {(gruesa y £ina), andlisis y sintesis,
razonamiento, discriminacidn figura-fondo, relaciones
espaciales, ritmo, simbolizacién, diferenciacidn entre dibujeo
y escritura, desarrollo del lenguaje asi{ como la comprensidén
de la relacidn entre la escritura y los aspectos sonoros del

lenguaje (Ramirez, 1392},

Es notable la diversidad de habilidades gue se intentan
desarrollar en cada une de los libros revisados, aun laos
correspondientes al mismo nivel (preescolar o primario). E1
siguiente cuadro muestra las habilidades perceptomotrices que
se pretende estimular con las actividades sugeridas en cada

una de las obras seflaladas:



PERCEPTOMOTORAD

ESQUEMA CORPORAL

EQUILIBRIO

COORDINACION MOTRIZ
GENERAL

RITMO

COORDINACION VISOMANUAL
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oo |

MEMORIA

RECONOCIMIENTO DE
_FORMAS

DISCRIMINACION
FIGURA-FONDO
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o
o

CONSTANCIA DE FORMA

CONCEPTOS DE TAMARO

0/10/00/0/0|0
o

Q|0

CONCEPTOS DE CANTIDAD

.

lolo

POSICION EN EL ESPACIO

RELACIONES ESPACIALES

CONCEPTOS TEMPORALES

o0

ANALISIS Y SINTESIS

o oloo
ololoolololololo]
ololo

NIVEL PREESCOLAR:

J.A.: Jugando Aprendemos
P.P.: Poco a Poco

A.A.: Aprender con Alegria

L. ¢ Luciérnaga.

ACOTACIONES

PRIMER GRADO DE PRIMARIA:

L.: Mis Primeras Letras
L.: Juguemos a Leer

M.: Mi Libro Migico

L.: La Magia de las Letras




Las habilidades perceptomotrices que se fomentan en los 4
libros de nivel preescolar son: coordinacién visomanual,
lateralidad, reconocimiento de formas, conceptos de tamailo,
relaciones espaciales y conceptos temporales. En 3 de ellos se
consideran: esquema c¢orporal, discriminacién figura-fondo,
constancia de forma, conceptos de can:idad, asi como andlisis
y sintesis. Solamente 2 libros contemplan memoria y posiciédn
en el espacio. En ninguno de ellos se toman en cuenta:

equilibrio, coordinacidén motriz general y ritmo.

Con referencia a los libros de primer grado escolar, las
habilidades que se fomentan en los 4 libros sefialados son:
memoria, andlisis y sintesis. Las habilidades de coordinacidn
visomanual y receonocimiento de formas se consideran en 3 de
ellos. En 2 de ellos se estimulan ritmo y constancia de forma,
en tanto gque, solamente en unc de ellos se incluyen
coordinacién motriz general, ritmo y relaciones espaciales. En
ninguno de ellos se consideran: equilibrio, lateralidad,
conceptos de tamafio y cantidad, posicién en el espacio y

conceptos temporales.

Como puede observarse, se intenta desarrollar un mayor
nimerc de habilidades perceptomotrices en los libros de apoyvo
revisados para nivel preescolar que en los de primer grado de
primaria. Las habilidades que se fomentan en cada uno dichos

libros se encuentran representadas en la siguiente grédfica:
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En *“Jugando Aprendemos” se estimulan 12 de las 16 habilidades
perceptomotrices seflaladas en el cuadro, no se consideran
equilibrio, coordinacidén motriz general, ritmo y conceptos de
cantidad. “Aprender con Alegria* estimula también 12
habilidades, sin lincluir equilibrio, coordinacién motriz
general, ritmo y memoria. En “"Luciérnaga" se intenta
desarrollar 10 de dichas habilidades, sin considerar esquema
corporal, equilibrio, coordinacién motriz general, ritmo,
constancia de forma y posicidn en el espacio. *"Poco a Poco"
procura fomentar 9 habilidades perceptomotrices excluyendo
equilibrio, coordinacién motora general, .ritmo, memoria,
digcriminacién figura-fondo, posicién en el espacio, asf{ como
andlisis y sintesis

"La magia de las Letras" estimula 8 habilidades
perceptomotoras, no considera imagen corporal, equilibrio,
nocién derecha-izquierda, reconocimiento de formas, conceptes
de tamafio y cantidad, posicién en el espacio y conceptos
temporales. En *Mis Primeras Letras* se fomentan 5
habilidades, no se estimulan imagen corporal, equilibrio,
coordinacién motriz general, nocidn derecha-izquierda,
discriminacién figura fondo, constancia de forma, relaciones
esbaciales, posicién en el espacio, nociones de tamafio y
cantidad y tiempo. “‘Juguemos a Leer", al igual que *Mi Libro
Migico* incluyen solamente 4 habilidades, en ambos se excluyen
esquema corporal, equilibrio, coordinacién motriz general,
ritmo, nocién derecha-izquierda, discriminacién figura-fondo,

posicién en el espacio, relaciones espaciales, conceptos de
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tiempo, tamafio y cantidad, ademas, en el primeroc de ellos ng
se toma en cuenta coordinacién wvisomanual y en el segundo,

constancia de forma.

Como puede observarse, los libros de apoyo que estimulan
un mencor nimero de habilidades perceptomotrices (4 solamente)
son *Juguemos a Leer* y 'Mi Libro Mgico, de primer nivel
escolar, Los que estimulan un mayor nidmero de dichas aptitudes
(12) son *Jugando Aprendemos® y ‘*Aprender con 2Alegria* de

nivel preescolar.

Como puede observarse, pese a que los libros mencionados
estimulan una gran cantidad de habilidades perceptomotoras,
ninguno de ellos incluye en sus conteriidos el total de estas,
por o cual en el siguiente capitulo se proponen algunas
actividades para el desarrollo de cada uno de los 16 aspectos

sefialados.
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CAPITULOD IV

ACTIVIDADES PARA PREVENIR PROBLEMAS DE
LECTOESCRITURA: UN ENFOGQUE PERCEPTOMOTOR

T




En México, como en otros pafses, la enseflanza de 1la
lectoescritura es uno de los objetivos fundamentales para el
primer nivel de educacién primaria, sin embargo, la Direccién
General de Educacidén Especial (cit. en Sheppard, 1993) sefiala
que un porcentaje aproximado del 2 al 4 % de niflos presentan
dificultad para el aprendizaje de &reas académicas c¢omo la

lectoescritura y la aritmética.

Dado que la adquisicidén del proceso de la lectoescritura
se considera bédsica para el aprendizaje de conocimientos
posteriores, es necesario que el niffio cuente con las
habilidades previas, requeridas para iniciar el aprendizaje

formal de dicha 4rea.

Con el fin de evitar, en la medida posible, errores y
fracasos en la adquisicién de la lectoescritura, es necesario
estimular aguellas habilidades que se consideren
imprescindibles para iniciar el aprendizaje de dicho proceso
con mayores probabilidades de éxito. El presente capitulo
tiene como finalidad ofrecer, a nifies con ‘deficiencias
perceptomotoras, una serie de actividades perceptomotrices que
ayuden a prevenir 1o0s posibles problemas que pudieran
presentarse al inicio de la enseflanza formal de la
lectoescritura. Dichas actividades se encuentran ubicadas

dentro de los siguientes rubros:



*+ Esquema corporal.

*

Bquilibrio.
* Coordinacidn Motriz General.

* Ritmo.

* Coordinacién Visomanual.

*

Lateralidad.

+

Memoria.

"

Reconocimiento de Formas.

*

Constancia de Formas.

L]

Discriminacién Figura-Fondo.
* Conceptos de Tamaflo.
* Conceptos de Cantidad.

* posicién en el Espacio.

*

Relaciones Espaciales.

*

Nocicnes Temporales.

-

andlisis y Sintesis.

Se presenta, en primer termino, el objetivo general para
dichas actividades, posteriormente los objetivos particulares
correspondientes a cada uno de los 16 aspectos considerados,
as{ como el criterio de evaluacidén. Finalmente, se presentan
las actividades sugeridas para cada una de las habilidades
perceptomotrices, incluyendo los objetivos especificos, asi
como los recursos o materiales didécticos requeridos para la

realizacién adecuada de dichas actividades.
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Las actividades sugeridas fueron tomadas tanto de los
libros revisados en el capitulo 3 como de los seflalados en la
bibliografia. Dichas actividades son susceptibles de
modificacidn o adaptacidén a otras situaciones. Es necesario
aciarar que no se agotan todas las actividades posibles para
cada una de las actividades seftaladas, sine que se
proporcicnan solamente algunos ejemplos de las actividades que
podrian efectuarse para <cada uno de los 16 aspectos

perceptomotrices considerados en este trabajo.



e e e

OBJETIVO GENERAL

El nifio realizard una serie de actividades perceptomotoras
que le permitan desarrollar las habilidades necesarias para el
aprendizaje de la lectoescritura, con el fin de prevenir las
dificultades que pudieran presentarse durante el primer grado

de primaria al iniciar el aprendizaje de dicho proceso.
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e

habillcincion
roeptomatrices

)

~

*

*

*

*

*

ESQUEMA CORPORAL

EQUILIBRIO

COORDINACION

MOTRIZ GENERAL

RITHO

* COORDINACION
VISOMANUAL

+ NOCION DERECHA~
TZQUIERDA

MEMORIA

* RECONOCIMIENTO
DE FORMAS

J[ abjstivos particoulares
(S

=
Adquirir la representacidn global,
especifica y diferenciada del cuarpo,

y cada una de sus partes.

Adquirir hébitos de posturas adecuadas
y funcionales en diversas situaciones ,
estidticas y de desplazamiento.

Realizar movimientos dirigidos a una
actividad, coordinando diversas partes!
del cuerpo.

Realizar movimientos ritmicos vy
sincronizados con diversas partes

del cuerpo.

Combinar adecuadamente las movimientos
de ojos y manos.

biscriminar la izquierda'de la derecha -
con referencia a si mismo, a otras perso’
nas, objetos y en el plano gréfico.
Estimular la habilidad del nifo para
recordar estimulos visuales y auditivos.
Identificar y nombrar

figuras y

objetos cotidianos.

3

Se considerard
que se ha logry
do un objetivo
cuando el nifio
realice correg
tamente al me-—
nos el 90% de
las actividades
sugeridas para'
cada uno de los
aspectos.
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l hablidaciaa ]L abjetivos particularos j[ avaluacicon ]
parceptomatrices B
3

jf
* CONSTANCIA DE Identificar una figura en diferentes -

FORMA : contextos, aln cuando varie _en
tamafio, textura o color.

*

DISCRIMINACION || Seleccionar entre varios, unestimulo
FIGURA/FONDO en particular.

*

CONCEPTOS DE Mquirir las nociones referentes a
TAMARO la magnitud de los objetos.

*

CONCEPTOS DE Desarrollar las nociones referentes

CANTIDAD al monto aproximado del nimero de

objetos. Se considerara

que se ha logra
do un objetivo

»

POSICION EN EL || Distinguir una forma determioada

ESPACIO entre otras, sea que se presente | Cuando el nifio

s P . . lice corr
en situacidn identica, rotada o inver reallice correc

tamente al me-

tiga.
nos el 90% de
* RELACIONES Determinar la relacidn entre dos o las actlvxdadeg
ESPACIALES mas objetos ocpn relacidn a si mismo sugeridas para

R cada uno de los
o con respecto a la posicidn rela

tiva de les objetos. aspectos.

*

NOCIONES Desarrollar la estimacién de los
TEMEORALES factores temporales involucrados
en el movimiento: duracidn y secuencial

* ANALISIS Y Integrar y/o aislar los elementos
SINTESIS de un todo.
\ .
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ACTIVIDADES PERCEPTOMOTRICES




ESQUEMA CORPORAL.

OBJETIVO PARTICULAR: Adguirir la represen
tacién global, especifica y diferenciada
del cuerpo y cada una de sus partes.

\3/
S
A

abjativos
enpeaciticos

s

raEcurs0s
icte= ] dldlﬁx:t:‘i::en]
=

1r Al término de las

actividades el niﬁj
sera capaz de:

+Tensar y relajar di
versas partes del =
cuerpo cada vez que
se le indique.

*Imitar correctamen-
te los movimientos
indicados.

*Mover los miembros
del cuerpo que se -
mencionen, sin equi
vocarse.

*Ser capaz de trans-
mitir, a través de

kAcostado sobre un tapete, con los brazos
a los costados, apretar una pelota de es
ponja en cada mano durante 10 segundos.
Soltar la pelota, descansar un momento y
repetir el ejercicio sin la pelota, apre
tando solamente los pufics.

Acostade, con las piernas flexionadas, <o
locar las pelotas de espon)a en las plan
tas de los pies, presionindolas contra el
piso.

*Colocar una pelota bajo las sentaderas,

presionandola contra el piso. Hacer lo -
mismo con la cabeza, el cuello, los codos]
la espalda, la frente y las redillas.

L"Rea].izax: movimientos libres frente a un
espejo (saltar, gritar, hacer gestos).

*Imitar frente a un espejo los movimientos)
que se le indiquen, por ejemplo: mover lal
cabeza hacia un lado y otre, hacer gestos,
marchar en su lwgar, estirarse, mover los;
brazos como mariposa.

FJugar “El Juego de Juan Pirulero", imitan
do las acciones que se le 1nd1quen lo mas|
rapido posible.

#Mover libremente las partes del cuerpo -
sefaladas al aventar suavemente un globo.
Posteriormente, a una orden, mover de una
forma previamente establecida, los miem-
bros del cuerpo que se mencionen.

L'*Real.i.zzu: los movimientos indicados en can|
ciones como "La tia Mdnica" y "Vamos a -
Jugar".,

FRealizar los movimientos necesarios para
actividades como planchar, barrer, bailar

la mimica corporal, )

*Tapete
*Pelotas de

esponja media—

nas (2).

*Espejo de cuer |

po completo.

*Globos.

. J
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ESQUEMA CORPORAL.

\:)
2}
B

objetivas
especiticoa

Jl activicddadan augaridas

) mai

recuracs ]
<

g

*

diversos estados

de animo y/o situa

ciopes,

Identificar las -
partes del cuerpo

en si mismo, en
otras personas y
en forma grafica.

comer, coser, etc. Sus compafieros debe
ran adlv.mar de que actividad se trata
y decir que partes del cuerpo se utili
zan mas para cada actividad.

*Actuar como una persona muy fuerte, co-
mo débil,cabizbajo, orgulloso, alegre,

moverse como un payaso de juguete, con

el cuerpo flacido, como soldado.

* Frente a un espejo, sefialar y repetir -
los nombres de las partes del cuerpo -
que se le indiquen. Iniciar con las par
tes gruesas (cabeza, tronco, brazos y -
piernas). Desglosar posteriormente cada
uno de los componentes de éstas.

¥

A una indicacidén, buscar a un compafiero,
unir las partes del cuerpo que se le in
diquen y caminar con su compafiero tratan
do de mantenerlas juntas hasta nueva in
dicacidn.

w

Delinear la silueta del nific acostindo
lo boca-abajo sobre un pliego de papel.
Pedirle que ilumine con los colores in
dicados las partes del cuerpo que se «_
mencionen.

*

Recortar y pegar figuras completas, tan
to masculinas como femeninas.

*

Abanicarse la parte del cuerpo que se le
indique.

£3

Dibujar las partes del cuerpo faltantes
en una figura, tanto masculina como fe-
menina.

* Colocar rapidamente las manos en las parj
tes del cuerpo indicadas, completando el
nombre del miembro mencionado, por ejem
plo, a la orden de "Manos a la cabe..."
el nifio deberi pronunciar la silaba fal
tante: “za", y colocar las manos scbre
ella.

—

*Espejo de cuer
po completo.

* Pliego de pa
pel manila.
* Crayolas.

* Revistas.
* Tijeras.
* Resistol.
*Abanico o pla
to de cartén.

* Hojas impre
s5as.
* Lapiz.
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ESQUEMA CORPORAL.

—

\i/
A
o
I\
objotivos recur
e L —— ey
N . =
[: Asociar prendas * proporcionar al nifio un mufieco y una * Un mufieco.
de vestir con la mufieca, asi como varias prendas de ves || * Una mufieca
parte del cuerpo tir. Pedirle que vista a los mufiecos * prendas de
correspondiente. con las prendas de vestir adecuadas a vestir del
. cada uno de ellos. tamafio ade
cuado.
* Reproducir figu- |+ Modelar nifios y nifias en plastilina. * plastilina.

*

»

_ versas partes del

ras completas de
hombre y de mujerd

Mencionar las fum
ciones de las di~-

cuerpo.

Realizar adecuada
mente juegos que
impliquen movi~-
mientos de diver-
sas partes del -
cuerpo.

*

*

*

*

*

*

»

En una galleta, dibujar las partes de
la cara: ojos, nariz, boca, pelo, ore-
jas, cejas y pestafias.

Utilizando una plantilla del cuerpo hu~
mano, marcar el contorno con 13piz sobrd
una hoja. Posteriormente dibujar las.
tes faltantes para completar la figura
{pelo, partes de la cara, dedos, etc.).

Reproducir el dibujo de una persona ob
servando un modelo de una revista. Init
eciar el dibujo por la cabeza.

Dibujar una persona sin tener frente a
€1 un modelo a seguir.

Realizar actividades donde intervengan
principalmente determinadas partes del
cuerpa, por ejemplo: comer una galleta,
cantar {boca), patear una pelota (pie),
bDibujar (mano), oler café {nariz), ver
a través de un antifaz. Pregquntarle con
con que parte del cuerpo realiza cada
actividad y cuales otras podria ilevar
a cabo.

Jugar a "Adivina mi oficio". Dividir a

los nifios en das grupos, proporcionar-

les una tarjeta de artes y oficios dife;
rente a cada equipo. Con mimica, un ni

fio de uno de los equipos, representar3

el oficio correspondiente, los nifios -
del otro grupo .deberin adivinar de gue

oficio se trata.

Cantar realizando los wovimientos indi-
cados para cada parte del cuerpo, por

*

Galletas "Ma
riag".

* plumones.
* Plantillas.
* Hojas.

* Lipiz.

*

Revistas.
Hojas.
Lapiz.

L3

*

Hojas.
Lapiz.

*

Galletas.
Pelotas.
Hojas.
Colores.
café.
Antifaz.

* % ko X

Tar jetas de
Artes y Ofi-
cies.

ejemplo: "El juego del calentamiento”.
—
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EQUILIBRIO: OBJETIVO PARTICULAR: Adquirir hdbitos de postu
ras adecuadas y funcinales en diversas situacio
nes, estaticas y de desplazamiento.

objstivon
enpacificos

{

-

recurmscn
didsaticon

[

al término de las
actividades el nifio
serd capaz des

* Seguir correcta-
mente disefios mar
cados en el piso.

* Desplazarse sobre
lineas rectas en
la forma solici-
tada,

* Mantener la postu
ra indicada duran
te 3 minutos.

*

*

*

*

*

*

Desplazarse en cuadripedia hacia adelan
te, de costado y hacia atrés siguiendo
lineas rectas, curvas y espirales dibu-
jados en el piso.

Caminar scbre las lineas anteriores. -
Posteriormente realizar el ejercicio so
bre una cuerda colocada sobre las 1i
neas dibujadas en el piso.

Caminar hacia adelante y hacia atrds -
con las manos enlazadas a la espalda,
tratando de no salirse de la linea mar
cada. =

Caminar, con los brazos cruzados en el
pecho, hacia adelante y hacia atrds.

Caminar hacia adelante, atrds y de la-
do, con las puntas de los pies y las ma
nos enlazadas hacia arriba.

Caminar con los brazos extendidos a los
lados, juntando la punta de un pie con
el taldén del otro y mirando fijamente
hacia un punto marcado en el extremo de
la linea.

Caminar hacia adelante y hacia atris -
con los ojos cerrados.

sentado en el piso, con los pies exten
didos hacia el frente, sostener un palo
sobre los hombros y un costalito en la
cabeza, tratando que no se caiga.

Pararse sobre un pie con los brazos ex-
tendidos hacia los lados. Alternar con
el otro pie.

De rodillas, con las manos apoyadas en
el piso, levantar la mano derecha

-

* Gises de
colores.

* Cuerda.

* Gises.

* Palo de esco
ba.

* Un costal de
tela de 10 X
15 cm.

101



EQUILIBRIO.

obhjetivons
sapacificon

[

L

recuracas

)

r )

*

Desplazarse scbre
una tabla de la fo
ma indicada,

*

Desplazarse mante-
niendo un objeto er
una parte de su --
cuerpo.

Saltar obstaculos
de 20 cm de altura
sin tocarlos.

Desplazarse sobre
objetos, sin caerse

—

alternando ¢on la izquierda.

*

Apoyado en el piso con las dos manos y
las piernas extendidas, levantar el pie
izquierdo, bajarlo y levantar el derecho

Mantenerse sentado en el piso con los -
brazos extendidos y ambas piernas levan-
tadas y extendidas hacia el frente.
Jugar “Twister”, "Avién” y a las "Esta-
tuas de Marfil.

¥

Caminar scbre la tabla hacia adelante, ha
cia atras, y hacia los lados. Realizar -
el mismo desplazamiento caminando de pun
titas con los brazos extendidos a los -
lados, hacia arriba y entrelazados hacia
atras.

*

Realizar los ejercicios anteriores con -
los ojos cerrados o vendados.

Caminar manteniendo una cuchara en la bo
ca y un limén sobre ella.

w

Sosteniendo un palo sobre los hombros,co
locarse un costalito sobre la cabeza y -
y caminar rapidamente tratando de no ti-
rarlo.

Colocarse un costalito scbre el hombro,-
sobre el empeine del pie, sobre el dorso
de ambas manos, caminar tratando de no =
tirarlo (s).

Saltar obstéculos (ladrillos, latas, cuer
das a diferentes alturas, Iniciando con -
10cm aumentar progresivamente la altura.
Saltar primero con los pies juntos, poste
riormente saltar con un solo pie.

¥ Caminar sobre 2 latas grandes, a manera
de zancos, sosténiendo con ambas manos -
los extremos de las cuerdas que salgan dg
cada uno de ellos.

=

* Juego de Twis-
ter.

* Gises y "Tejas
(papel mojado) .
* Tabla de 5 cm
de altura, 10
cm de ancho y
2.40 m de lar
go. -

* Cuchara.
* Limdn.

e Palo de escobal
* Costalito.

f Costalitos.
I
# Ladrilles, la-|

tas, cuerdas.

* Latas grandes.
% Cuerdas de 1 m|

Caminar sobre ladrillos separados entre |* Ladrillos.
si, sobre llantas juntas formando hilera* Llantas.
\ J
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COORDINACION

movimientos dirigides a una actividad

MOTRIZ GENERAL:

OBJETIVO PARTICULAR: Realizar
, coordinan

do diversas partes del cuerpo.

&

(

objetivos
aspeacificom

e

B

recursos
diddcticon

p—

*

3

*

*

Al término de las
actividades el nifio
serd capaz de:

Caminar de diver-~
sas formas.,

Correr hacia la
direccién indica
da.

Realizar adecuada-
mente la conducta
de gateo.

Arrastrarse utili
zando su tronco y
extremidades,

Galopar y saltar
coordinando brazos
¥y piernas.

1]

*

3

*

%

*

*

*

*

Lt:aer hasta llegar a la meta.

=

1

Caminar de talones, de puntas, con los
bordes del pie hacia adentro y hacia -
afuera, con el taldén de un pie pegado

a la punta del otro {paso "gallo-galli
na}.

Correr en circulo, al oir el silbato -
correr en sentido contrario.

Correr libremente, a una orden correr
hacia uno de los aros que se encuentren
en el piso.

Correr esquivando los bloques que se en
cuentren distribuidos sobre el piso.

Desplazarse imitando bebés, perros, ga-
tos, cangrejos y ranas.

Arrastrarse flexionando y estirando el
cuerpo, come gusanitos.

Pasar por debajo de una cuerda colocada
a 30 cm del piso, tratando de no tocar-
la. Realizar dicha actividad tanto boca-|
arriba como boca-abajo.

Trotar como *"caballitos" golpeando sua-
vemente la cadera con la mano contraria
a la pierna flexionada. Se puede hacer
mas atractivo el ejercicio utilizando
palos de escoba o caballitos de palo.:

Saltar en su lugar con los pies juntos
manos en la cintura.

Realizar c¢arreras con costales, Meter -
ambos pies en el costal y sostenerlo con
ambas manos a la altura de la cintura,
saltar con ambos pies tratande de no --

L

—J

* Silbato.

* Aros de colo

* Bloques de ma

* Palos de esco

* Costales va-

4_;;__J

res.

dera o ladri—
1llos.

ba o caballi=-

tos de palo.

cios de azd-
car o frijol.
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COORDINACION MOTRIZ

GENERAL.

=3

-

abjativos
esnpeaffican

]

didsctican

recurscs

*

*

*

|

Saltar evitando -
los obstéculos
que se le presen—
ten.

Rodar con los bra
z0s pegados a los
costados del cuer
o

Tocar los objetos
solicitados mien-
tras se desplaza.

Rodar objetos en
la direccién indi
cada.

*

»*

*

»

»

*

*

*

‘Saltar sobre un pie alternando izquier

do-derecho, tanto en su lugar como al
desplazarse. :

Realizar rondas como "El patio de mi ca
sa y "Deofla Cigliefia".

Saltar con los pies juntos desde diver-
sos objetos, aumentando gradualmente la
altura.

Saltar en zig-zag sin pisar la linea -
marcada.

Corriendo, saltar los obsticuleos que se
encuentren en su camino como ladrilloes,
pelotas, bastones y cuerdas colocadas a
diferentes alturas.

Rodar hacia un lado y otro sobre el pas

.to o sobre una colchoneta.

Con la punta de una sdbana en la mano,
rodar hacia un lado y hacia otro, enrro
1lindose y desenrrolléindose en ella. .

Estirarse todo lo posible tratando de
alcanzar el techo.

Tocar mientras corre, los objetos que
se le vayan indicando, por ejemplo, la
puerta, el piso, la pared, una pelota,
la mesa, la silla, etc.

Realizar juegos como: "iQuién le quita
la cola al zorro?”, "El lobo" y “Los en
cantados.

Redar en linea recta y en circulg, una
llanta y un arc, sin salirse de las li-
neas marcadas. Aumentar gradualmente la
velocidad para la realizacidn de la ac-
tividad,

|

*

*

* * %

* *

*

* % *

_

Cajas de made|
ra.

Sillas.
Bancos.

Gises.

Ladrillos.
Pelotas.
Bastones.
Cuerdas.

Colchoneta.

Sabana.

Pelota.
Silla.
Mesa.

Paliacate.

Llantas.
Aros.
Gises.
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COORDINACION MOTRIZ GENERAL.

57

.

"‘:'1"‘;2"’: ]( actividades sugsrices ][
pocificos

didacticos

tén ubicada a un metro de distancia del
sitio donde se encuentra el nifio. Reali
zar el ejercicio con ambas manos, con —
una sola mano, agachado lanzar hacia -
arriba; de pie, lanzar hacia abajo, por
encima del hombro; de espaldas, agachar
se y lanzar por entre las piernas.

* Rodar con los pies una pelota de espcn-l * Gises. 1
ja, tanto en linea recta como en circu- || * Pelota de
lo, sin salirse de las lineas marcadas. esponja.
* Lanzar objetos ha ||* Con una escoba, empujar una pelota ha- {|* Escoba.
cia un punto de— cia un recogedor ubicado a un metro de * Pelota.
terminado. distancia. Incrementar paulatinamente * Recogedor.
la distancia entre el punto de inicio y
el recogedor.
* Lanzar una pelota hacia una caja de car ||* Pelota.

*

* Lanzar platos de cartén lo mis lejos po |I* Platos de
sible. cartdn.

* Lanzar aros de madera tratando de inser ||* Aros de made-
tarlos en un poste. ra y poste.

* Participar en juegos como boliche. bas- (|* Boliche.
ket-ball, rayuela, "la rofia", "el||* Tragabolas.
tragabolas®. * Pelotas,

* Canasta.
* Suelas de go-
ma y gises.
* Mantener objetos |* Lanzar un globo hacia arriba, tratando [|* Globos.
en movimiento du- de no dejarlo caer mediante golpes con
rante al mayor - diversas partes del cuerpo (cabeza, ma-
tiempo posible. nos, codos, hombros, pies, rodillas}).

* Por parejas, empujar un aro hacia uno y ||* Aros.
uno y otro sin dejar que se detenga.

* Part:.mpar en juegos como volibol, fron * Redes y pelo-
tén, tenis, beisbol, fitbol. tas adecuadas

* Raquetas.
* Guantes y bat

L J

Caja de car-~
tén,
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COORDINACION MOTRIZ GENERAL.

objativeos renursoOn
[ a-pnefﬂcnn ][ sctividadan sugarides J(dldn‘c:tiuouj
[« Cachar chjetos XGKCachar con ambas manos una pelota gran e Pelotas de

con dos y con una
mano.

* Inhibir con un -
pie el movimiento
de una pelota.

de colgada del techo, disminuir poco a
poco el tamafio de ésta y aumentar la
fuerza con que se le impulse.

* Por parejas, cachar el aro lanzado por

su compafiero.

* Botar una pelota y cacharla después de

de un bote. Disminuir poco a poco el
tamafic de la pelota.

* Realizar los ejercicios anteriores con

una sola mano, alternando derecha e iz
guierda.

* Detener con un pie la trayectoria de

una pelota grande. Dismimuir gradualmen
te el tamafio de la pelota.

diversos tama
mafios.
* Corddn.

i* Aro.

[* Pelotas.

* Pelotas.
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RITMO.

OBJETIVO PARTICULAR: Realizar movimientos ritmicos vy

sincronizados con diversas partes de su cuerpo.

.
_A\\

N

objstivon
n-pan‘ficn-

diddctican

recursos ]

*

*

»*

*

Reproducir soni-
dos mediante ono
matopeyas.

Desplazarse Si-
guiendo un ritmo.

Reproducir los
ritmos marcados.

Realizar activida

des siguiendo un
ritmo.

* Pedir al nific que escuche atentamente
los sonidos de la grabacién y que pos-—
teriormente los reproduzca con voces -
onomatopdyicas, por ejemplo: el sonido
de un teléfono (rin...rin..}, el sonido
de un reloj (tic-tac..tic-tac), etc.

* Caminar ripido o lento, sigquiendo el
ritmo marcado por el pandero, detener-
se cuando cese el sonido.

* Reproducir el ritmo marcado por el pan-
dero con palmadas, golpeando el piso -
con el pie, chasqueando los dedos o la
lengua.

*-Rayar con un gis en el pizarrén siguien
do el ritmo de "La Marcha de Zacatecas"
Alternar con un ritmo de vals.

*

Puntear sobre una hoja siguiendo el rit
mo de la misica o de una rima.

*

Trazar lineas cortas en el pizarrén --
cuando escuche un sonido corto del sil-

bato, trazar lineas largas cuando el so

nido sea prolongado.

* Dibujar circulos grandes al escuchar so
nidos fuertes {tambor), pequefios:para
sonidos débiles (campana), lineas para
los silencios.

* En su lugar, marcar el paso, dar media
vuelta en 3 tiempos, paso redoblado.
Posteriormente marchar a paso redoblado
siguiendo el ritmo de un tambor.

* Cantar una cancién realizando los movi-
mientos indicados, por ejemplo: "Pin-
pon", "San Serafin del Monte", “"La Tia’
Ménica".

*

* LR

* * *

* % ¥ %

* Grabadora.
* Cassette de
sonidos.

Pardero.

Pandero.

Pizarrén.
Gises.
Grabadora.
Cassettes.

Hojas.
Lapiz.

Pizarrdn.
Gises.
Silbato.

Tambor
Campana.
Hojas.
Lapices.

Tambor .

1
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RITMO.

] V1,

A

’r

( a::«l::';:‘i’:o- J( actividacdeos augeridos J{
\-

recursos
diddcticon

S

- B

* Cantar una cancién primero en voz alta
y posteriormente en voz baja (por ejem
plo “Witsi-Witsi Arafia®.

3

* Sequir el ritmo de una melodia con las
partes del cuerpo que se le indiquen,
por ejemplo, con la cabeza, con las ma
nos, con el pie. -

* Jugar a "Las sillas" realizando las ac-
tividades solicitadas siguiendo el rit
me de la misica y senténdose rapidamen-
te cuando cese la melodia.

+ Variar el ejercicio anterior utilizando
en lugar de sillas, al dejar de escuchax
la misica deberdn saltar répidamente —
dentro de uno de los arcs distribuidos
previamente sobre el piso.

* Grabadora.
* Cassette.

* Sillas.
* Grabadora.
* Cassette.

* Aros.
* Grabadora.
* Cassette.

=
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COORDINACION VISOMANUAL. OBJETIVC PARTICULAR: Combinar
adecuadamente los movimientos de ojos y manos.

obhjativon . recuracs
faapaafﬂuou ][ st - B ‘][dida‘eclan-]

[+ Sequir con la min [+ Seqguir un cbjeto con la mirada, tanto b Lapiz.

rada la trayecto en trayectoria horizontal, vertical, -

ria de diversos diagonal y en circulo. Mover lentamente

objetos. el objeto (lapiz, por ejemplo) frente
al nifio.

* Con una linterna del tamaiio de una plu-[¢ Linterna.
ma, practicar sequimiento con la mira-
da en trayectorias similares a las antej] -
riores. -

*

* Realizando con la linterna los movimien Linterna.
tos anteriores, pedir al nifio que siga
la luz simultaneamente con la mirada y
con el dedo, colecando el dedo scbre la

luz de la linterna.

* Seguir con la mirada la trayectoria de | * Carro de trac|
un carro de traccién y de una pelota - cidn.

colgada del techo. * Pelota,
* Cardén.

* Representar grafi {|* Trazar en el pizarrdn la trayectoria * Pizarrén.
camente las tra- del carro y de la pelota. * Gises.
yectorias de diver|
sos objetos.

* Realizar movimien ||* Amasar plastilina o masilla con ambas * plastilina.
tos simultdneos manos. Posteriormente realizar bolitas
con ambas manos. de plastilina utilizando las palmas de
. las manos.

* En pliegos de papel, realizar con ambas || * Pliego de pa
manos, embarradas de pintura digital, - pel manila.
circulos tante hacia adentro como hacia Pintura digi-
afuera. tal.

»

*

Realizar movimien ||* Planchar, sosteniendo la prenda:con una |j* Plancha de -
tos manuales diso mano y moviendo en la otra una plancha juguete.
ciados. - de juguete. Blusa.

*

*

* De un montéh. de huesos de chabacano - Huesos de cha
pintados de diversos colores, tomar con bacano.
una mano los de un color determinado y |j* 2 cajas peque|
colocarlos en una caja, con la otra ma- fas.
no tomar los de otro color y ponerlos -

L en otra caja.

\ ) J J
e = T
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COORDINACION VISOMANUAL. .

2 i = recursos
(o:peas;;f‘l’::- ]{ activicdodes sugaridos ][ b sl }
{

s

X
Repartir entre sus compafieros, las car- | * Baraja.
tas de una baraja. Ensefiarle juegos sen
cillos para que practiquen repartir,una
por una,las cartas. ’

*

* Por equipos, colgar prendas (suéteres, {|* Cordén.
pafiuelos, bufandas,etc.) en un cordén * Pinzas para
sosteniéndolas con pinzas. la ropa.

*

Enrrollar hilo grueso o estambre alrede|[* Hilo grueso
dor de su dedo indice. o estarbre.

* Enhebrar cuentas y sopa de pasta en hi- || * Hilo pldstico|
lo plistico formando collares y pulse * Cuentas.
ras. * Sopa de pasta

*

Picar libremente sobre una ho;a graduar| * Hojas.
do el espacio hasta llegar a lineas y - || * Punzén.

figuras sencillas. * Unicel.
* Razgar papel crepé y pegarlo sobre la - || * Papel crepé.
parte de la hoja que se le indique. * Hojas.
* Resistol.

*

Recortar con los dedos figuras sencillas|* Hojas impre-
(circulos, cuadrados, tridngulos) y pe- sas.

garlos scbre las figuras correspondien- || * Resistol.
tes en una hoja similar a la que se re-
corté.

* Recortar libremente con tijeras, poste- [|* Hojas.
riormente recortar sobre lineas y figu- {{* Lépiz.
ras sencillas. * Tijeras.

* Hilvanar en una tabla de petfotcel Ini [[* Tabla de per-
ciando con hilo plistico sin aguja, pos forcel de 10
teriormente con aguja despuntada y es- X 10 cm.
tambre. Practicar diversas puntadas. * Hilo plastico

* Realizar ejerci-- ||* Pintar libremente sobre pliegos de pa- |[* Papel manila.
cios de relajamien|| pel con gises de colores, crayolas o pm * Gises, crayo-
to muscular. tura digital. las o pintura

digital.

*

Trazar lineas rectas, curvas y circules ||* Pizarrén.
con movimientos amplios del brazo, en - Papel manila.
el pizarrén, papel y arena. Gises, arena.,

(%

..}
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COORDINACION VISOMANUAL.

objotivams
espacificos

L

B

actividaden sugeridas

* Realizar ejerci-
cios de apresta-
miento para la -
lectoescritura.

[

*

*

*

Realizar y colorear figuras sencillas
utilizando plantillas. Posteriormente
realizar la actividad sin la ayuda de -
plantillas.

Seguir con el dedo el trayecto de lineas
horizontales y verticales: rectas, cur-
vas y quebradas. Posteriormente, deli--
nearlas con crayolas o colores.

Trazar lineas de un punto marcade hacia
otro.

Trazar espirales o bucles siguiendo los ‘J

puntos marcades en la hoja. Posteriormen
te realizarlos sin la ayuda de puntos.

Doblar una hoja en cuatro partes, trazar
un circule en cada parte, pegar confeti,
delinear, picar y puntear sobre las 1li-
neas de cada O.

Doblar una hoja en 8 partes y colorear

cada una en direcciones diferentes (arri|
ba-abajo, izquierda-derecha,inclinada dg

abajo hacia arriba, etc.}.

Doblar una hoja en 16 partes y dibujar
un punto dentro de cada una. Pegar un
pequefio circulo de papel lustre scbre -
cada punto. Variar la actividad reali-
zando figuras o lineas dentro de cada
uno de los espacios marcados.

En una hoja de cuadricula grande, marcar

j
W (

I )

* Hojas.

* Plantillas.
* Lapiz.

* Colores.

* Hojas.
* Lipiz.
* Colores.

* Hojas.

Lapiz.
* Hojas.
Lapiz.

* Hojas.
Lépiz, color.
Confeti, re-
sistol.
Punzdn.

»

*

*
*

Hojas.
Crayolas.

Hojas.
Lapiz.’
Circulos.
* Resistol.

*
*
*

3 puntos (uno en cada cuadro) de arriba
hacia abajo y una cruz en el siguiente
cuadro; continuar la secuencia hasta el
dltimo cuadro de la columa.

* Hoja d2 cua-
dricula.
* Lapiz.
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NOCION DERECHA-IZOUIERDA. CBJETIVO PARTICULAR. Discriminar la
izquierda de la derecha con referencia a si mismo,

a otras

perscnas y objetos y en el plano grafico.

ohjestivoms
espocificos

L actividadoms sugoridas

1

diddoticon

recurasocos

)

*

*

Vs
Diferenciar lade |*
izquierdo y dere-

cho a partir de la
percepcién de -

los latidos del col
razén.

*

Realizar activida
dades diferencian
do los miembros de
ambos lados de su
cuerpo.

Acostado boca-arriba, con los ojos cerr;
dos, colocar ambas manos sobre el lado
correspondiente del pecho. Identificar
el lado izquierde por la percepcidn de
los latidos del corazém en la mano iz-
quierda.

Dibujar la silueta del nific acostado bo
ca arriba y boca-abajo. Pedirle que d.l.b#
je el corazdén sobre el lado en que sien-
te los latidos.

Frente a un espejo, trazar con su dedo
una linea imaginaria pasando por el cen
tro de su cuerpo. Posteriormente trazar
la linea con plumén sobre su imagen en
el espejo. Pedirle que mueva primero las
partes de su cuerpo correspondientes al
lado del corazén (izquierdo) y después
las del lado contrario, por ejemplo: le
vantar la mano 17qu1erda subir la ceja
del mismo lado, tocarse la oreja izquier]
da con la manc 1zq-u1erda etc.

Dibujar en el pizarrén circulos en sentil
do contrario a las manecillas del reloj,
primers con la mano izquierda y después
con la derecha. Comparar su ejecucidn
con cada una de las manos.

Pedir al nifio que, descalzo, camine li-
bremente por el salén, primero con un -
pie entalcado y después con el otro. Pos)
terJ.ormente, pedirle que coloque cada -
pie sobre las huellas correspondientes.
Pedirle que al terminar la actividad se
ponga los zapatos en el pie correspon—
diente.

Participar en juegos como "Twister" y el
" Juego del Calentamiento".

*

£3

*

*

*

*

*

4

2 Pliegos de
papel manila.
Crayolas.

Espejo de
cuerpo entero
Plumones.

Pizarrdn.
Gises.

Talco.

Zapatos.

"Iwister”.
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NOCTON DERECHA~IZOQUIFRDA

¥

olrjstivon
nupacificon

I

ok

=

etiddoticon

raecurscs

]

* Identificar iz-
quierda~ derecha
en si mismo y en
otras personas .

* Diferenciar iz—
guierda—derecha
en relacifn a af
mismo.

* Discriminar dere
cha izquierda en
el plano gréfico,

R

*

*

*

*

*

*

*

Colocar un listén rojo en el brazo de.re
cho y un azul en el brazo izquierdo de

cada nifio. Por parejas, colocarse fren-
te a frente y, guidndose por los listo-
nes, mover ambos las partes indicadas,

por ejemplo, levantar la mano derecha,

subir el hombro izquierdo. etc,

Tocar las partes del cuerpo que se le
soliciten, tanto en si mismo como en
sus compafieros, guidndose por los lis:
tones colocados en 1os brazos o en las
piernas de cada uno de ellos. Hacer el
ejercicio de frente y de espaldas.

Poner frente al nifio frijoles y botones
pedirle que coloque en la caja del la-
do izquierdo los botones y en la del la
do derecho los frijoles.

participar en romdas y canciones gue im
pliguen movimientos hacia la xzqu:.erda
y hacia la derecha, por ejemplo: "Miguel]
Miguel, Miguel',

Caminar en la direccién que se le indi-
gue para encentrar un gbjeto; por ejem—
plo: caminar hacia adelante 3 pasos, dar
vuelta a la derecha, seguir 3 ha-
cia adelante y decir que mueble u obje-
to se encuentra ahi.

En una hoja dividida por una linea ver-
tical, dibujar un circulc del lado iz~
quierdo.

pibujar los obietos que se le indiguen,
a la izquierda o a la derecha de las £i
guras gue se encuentren en la hoja, por
ejemplo: dibujar una pelota del lado iz
quierdo de la figura del nifio, una s:.lla
del lado derecho de la mesa, etc.

Seguir instrucciones para localizar de~
terminados sitios en mapas sencillos.

Pedirle que indique comoe llegar a deter-

minados lugares,
4

*

»

*

*

*

4
Listones de
colores.

Listones de
colores.

Frijoles.
Botones.
2 cajas pequel

Muebles u ob |
jetos del sa
1én.

Hojas.
Lépiz.

Hojas impre-
sas.
Lapiz,

Mapas de la
escuela o de
la colonia.
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MEMORIA.

ORJETIVO PARTICULAR: Estimular la habilidad del nifio

para recordar estimulos visuales y auditivos.

objativas
esspaciticon

J( actividadon mugericdas

reaurson

=

o R

* Realizar las acti
vidades solicita
das en el orden ~
dado.

* Repetir correcta-
mente una serie de
frases.

* Repetir series de
palabras en el or
den indicado.

* Evocar series de
digitos en el or=-
den indicado.

* Recordar detalles
de una historia.

4
* Pedir al nifio que realice 2 actividades
sencillas en el orden que se le indique
por ejenplo: cerrar la puerta y abrir
la ventana; tirar un papel al bote de
basura y recoger un lipiz, etc. Aumen-
tar el nimerc de instrucciones a medida
que el nifio logre realizar las activida
des en el orden correcto.
* Decir al nifio una frase sencilla y pe-
dirle que la repita. Iniciar con frases
cortas, graduando poco a poco su comple
Jidad.
* Pedir al nifio que escuche con atencidn
una serie de palabras y que, posterior
mente las repita en el mismo orden. Gra
duar el nimero de palabras de acuerdo a
la habilidad del nific para recordarlas.
El ejercicio se puede variar realizando
Jjuegos como “ El Navio cargade de...”,
pidiendo a los nifios que, a quien le -
avienten la pelota diga el nombre de
una fruta, el siguiente nifio debera re
petir lo que dijo su compafiero y aumen-
tar otro nombre, y asi sucesivamente.

Pedir al nific que repita las series de
digitos que se le indiquen en el mismo
orden.

»

Repetir series de digitos en orden in-
verso. Variar el numero de digitos de
acuerdo a la habilidad demostrada por
el nifio para repetir las cifras sefiala-
das.

* Relatar una historia o cuento al nifio,
pedirle que lo escuche con atencidén. Pod
teriormente, formularle preguntas acercd
de la historia. Finalmente, pedirle que
relate lo que recuerde del cuento.

* Pelota.

<

* Bote de basu
ra.

* Lipiz.
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MEMORTA.

objacivons
aspecifican

( )

(

actividaciea sugecides S LA S
el Jdidén:lca-

[* Recordar detalles

de una grafica.

Evocar el cbjeto
faltante.

s

Reproducir secuen-
cias en el orden
indicado.

Recordar y reprodu
cir figuras senci~
1las.

*

Recordar el orden
de una serie de
tarjetas.

* Recordar el sitio
donde se encuentra
cada tarjeta.

Mostrar al nifio ilustraciones de las epd
cas del afio. pidiéndole que las cbserve |
con atencidn durante un momento. Poste-
riormente guardarlas y pedirle que men-
cione lo que haya observado, hacerle pre
guntas respecto a las cosas de cada gx:a
fica, por ejemplo:siCon qué jugaba la ni
fia?. Las ilustraciones se trabajaran una
por una.

i

« Colocar una serie de objetos {de 2 a 8)

scbre la mesa, pedir al nifio que los cb-
serve con atencidn, recogerlos y colocaf)
los nuevamente exceptuando uno de ellos,
preguntar al nific cudl es el objeto que
falta.

Colocar una serie de fichas de c<olores,
después de que el nifio las haya chserva
do, quitar el modelo y pedirle que aco~
mode las fichas en el orden observado.

* Mostrar al nifio up dibujo sencillo (por

ejemplo una casa, una pelota con adornos
etc.}, guardarlo y pedirle que realice
el dibujo tal y como lo recuerde.

Se puede variar el ejercicio utilizando
palillos, pijas o sopa para que reproduz|
ca la figura.

Utilizando ilustraciones que lleven la
secuencia de una historia, hacez el rela
to sobre ésta. Pestenomente pediic al’|
nifio gue acomode las 1lustracmnes mien-
tras hace el relato.

Las ilustraciones se pueden recortar de
la seccién dominical de los periddicos.

* Jugar “Memorama".

t

*

»

*

*

*

crificas de |
las épocas
del ario.

Lapiz.

Pluma, goma,
sacapuntas,
gis, borrador
portalipices,
marcador.

Fichas de co-
lores.

Dibujes.
Hojas.
Lépiz.

Palillos,sopa.
Perforcel.
Pijas.

Tarjetas de
historietas
en secuencia.

* “Memorama’ .
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RECONOCIMIENTO DE PORMAS; OBJETIVO PARTICULAR: Identificar.
y nombrar figuras y objetos cotidianos.

.

.

objotivon
enpacificon

(

)|

actihvidacon Bugeridas J[

recurasacos
dicdsacticoa

[+ seleccionar t::tzje—j
tos semejantes,

»

Identificar cbje-
tos comunes median
te el tacto.

*

Discriminar entre
varios estimulos,
aquellos gue sean
iguales,

*

Identificar la fi-|

gura correspondien|
te a la silueta.

*

localizar las f
ras al esgcuchar-
sus nombres.

fiqu

Trazar correctamen
te las figuras -
sencillas que se
le solicite.

*

*

*

*

%

Colocar en una caja diversos juguetes:
canicas, yo-yos, dados, carros, etc.pPe-
dir al nifio gue separe las canicas, los
yo-yos, los dados y los carros.

Realizar el mismo ejercicio con figuras
geométricas sencillas, de diverscs colo
res y tamafios.

Con los ojos cerrades, tomar un objeto
de una caja, palparlo y decir el nombre
del objetos. Los objetos deberdn ser co
nocidos y.-usuales para el nifo.

Presentar al nifio una hoja impresa con
figuras geométricas diversas (por ejem-
plo: cuadrados, circulos, romkbos, &valog
rectinguloes), pedirle gque coloree cada
una de ellas con el color correspendien—
te al modelo gue se le muestre.

Padir al pifio que una las figuras igua~
les de 2 hileras.El color de cada figurd
similar deberd ser diferente.

Observar las sombras gue Se forman sobre|

una hoja de una mano, un libro, un lipizy
etc., Posteriormente, unir la hilera de
figuras con la silueta que corresponda
a cada una de ellas.

Pedir al niflo que coloque las figuras cof
rrespondiente en cada uno de los orifi- |
cios de la placa de unicel. Realizar el
resaque de figuras con anterioridad uti
lizando un cuchillo o navaja.

Jugar a “La Loteria”.

Trazar las figuras que se le indiquen: -
cireulo, cuadrado, triangulo, rombo,rec
tingulo, cruces, una casa utzllzando
las formas geomet.ncas mencionadas.

Se puede realizar el ejercicic utilizan
do plantillas para las figuras.

3
*

*
*
*
*

* »

*

*

*

*

*

»

* ¥ ¥

Caja de zapgT
tos.

Canicas.
Yo-yos.
Dados, carros
Figuras geomé|
tricas de car
tén.

Caja.

Lapiz, saca-
puntas, cani-
cas, cuchara.

Hojas impre-
sas.
Colores.

Hoja impresa.
Lapiz.

Hojas impre=
sas.

tipiz.
Libro.

Lémina de uni
cel.

Figuras de
unicel.

Loteria.

Hojas.
Lapiz.
Plantillas.
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CONSTANCIA DE FORMA. OBJETIVO PARTICULAR: Identificar una figura

en diferentes contextos, ain cyando varie en tamafio

textura o color.

[ o::::ntf:“i'::- ]( actividadean sugeridas j&::‘::l’aun-]
s g aYa
Al término de las W T
actividades el ni-
fio sera capaz de:
* Agrupar objetos silp Buscar en una revista zapatos, aretes, -|[* Revista.
milares. mesas, sillas u otros chjetos. Recortar- e Tijeras.
los y pegarlos por separado: pegar en - |[* Resistol.
una hoja tosdos los zapatos, en otra to-(ir Hojas.

 Diferenciar formas

iguales entre figu
ras similares.

[* Identificar letras
similares dentro -
diversos textos.

r

dos los aretes, etc.

Presentar al nifio una hoja con flores de
diversos tipos (margaritas, rosas, azuce
nas, etc), pedirle que ilumine todas las
que sean iguales a la que esté encerrada
en un circulo (por ejemplo, una rosal. -
Las flores variardn en cuanto a forma y

tamafio (presentando por ejemplo: botones
de rosas, rosas grandes, chicas, con po-
cos y muchos pétalos).

Realizar la misma actividad con letras,
pidiéndole que encierre en un circulo to
das las letras iguales a la del modelo.
Por ejemplo, pedirle que encierre todas
las letras iguales a &sta: "M" , en una
hoja que contenga letras "M", y "W" en
diferentes tipos de letras, tamafios y co
lores.

Se puede variar-el ejercicic utilizando
letras recortadas de revistas y periédi-
cos pegadas en la hoja.

Pedir al nifio que busque en una revista
todas las letras "n" gue encuentre. Re-
cortarlas y pegarlas en una hoja en la -
sicidn correcta.

f Colores.

’ Lipiz,

FPeriddico.
e Tijeras.
k Resiztol.

[* Revistas.
Tijeras.
[* Resistol,

[* Hoja impresa.

* Hoja impresa.
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DISCRIMINACION PIGURA~FONDO. OBJETIVO PARTICULAR: Seleccigc

nar entre varios, un estimulo en particular.

g

abjotivon
spacificos

[

actividadeans sugericdan J

racurnsos

)

—

J
* Localizar las figu
ras geométricas --
que se encuentren
dentro de una esce
na.

* Discrimipar la fi-
gura que se le in-
dique entre una se
rie de figuras en-
trelazadas.

* Encontrar lag "fi-
guras escondidas”
en una lamina.

1
\
7

* Mostrar al nifio una lamina representan
do a una senora lavando platos en la co
cina. Pedirle que observe cuidadosamen—|
te e ilumine de diferentes colores las
cosas que tengan la forma de circulos
(platos), cuadrados (ventana), rectingu
lo (puerta), tridngulo (tazas), etc.

Mostrar al nifio el dibujo de dos figu-
ras geométricas (circulos, cuadrados, -
tridngulos o rectangulos) entrelazadas,
pedirle que delinie cada una con colo-
res diferentes.

Delinear cada uno de los cinco animales
o frutas entrelazadas que se le presen-
ten, por ejemplo, un pato, un gato, un
delfin, un caballo, una tortuga.

* Presentar al nific una lamina con figu-
ras de animales escondidas entre los —
arbustos del paisaje,{este material se
puede recortar de la seccién dominical
de algunos periddicos o de revistas in-
fantiles de entretenimiento) pedirle
que ilumine cada uno de ellos con los
colores que se le indique {por ejemplo:
el pato, amarillo; el pijaro, azul, etc
Posteriormente se puede realizar la ac-
tividad sin que se le diga el nombre de
los animales eSCOﬂd.ldOS, proporciondndo
le solamente el namero de ellos.

Presentar al nific una ldmina dividida -
en varias partes con signos diversos
dentro de cada una. Pedirle que coloree
cada parte de acuerdo a la clave de co-
lores que se le indique, con el fin de

conocer la figura que se formard en la

limina. Este material también puede ob—
tenerse de la seccidén dominical del pe-
riédico o de las revistas de entreteni-
miento infantiles.

[didncclcnn
!

1

Lamina.
* Colores.

* Hoja impresa.
*Colores.

* Hojas impresag
* Colores.

* Limina con fi
guras escondi
das.

* Lamina.
* Colores.

-




DISCRIMINACION FIGURA-FONDO

mimivan I )
objartivos 5 recursos |
<3,
sepacificos J; sctividadaom sugeridas | diddoticos
~
o — Y 3
* Identificari soni- * Pedir al nifio que escuche una grabacién * Grabadora.

dos producidos en , con sonidos familiares de la comunidad: * Cassette de

su medio ambiente.l carros que frenan, motos, avicnes, pa]a sonidos.

l ros, el taccnec Ge las personas el so-"

| nido de la escoba al barrer la calle, --

i el ladrido de los perros, etc. Pregun——-l

X tarle cuiles puede identificar y decir—;i

i

|

] 1
1

le a que corresponden los sonidos que —;
desconozca.

i * Con los ojos cerrados, escuchar los mi
i mos sonidos pero en diferente orden, -
! tratando de identificar cada uno de -~
N ellos. Posteriormente se puede realizar'
el ejercicio con sonidos hechos por sus .
compaferos, por ejemplo: tocar la puer:-.l
ta, razgar papel, mover la silla, etc. -;

* Tdentificar el lu-|l* Con los ojos cerrados, sefialar hacia el'’!
gar de donde pro--|| sitic donde escuche el sonido cue pre- ‘
vienen los sonidos|| viamente se le indique: tocar en madera|l

razgar papel, la voz de la maestra o de;

alguno de sus compafieros en especial. |,

Procurar cambiar constantemente de lu- !

gar al emitir los sonidos. I\

i

* Identificar un so-fi* Con el radio encendido a un volimen ba-:l* Radio. |

nido determinado jo, pasar lista sin segun: el orden co-i* Lista de asis
ain cuando exista txd].ano. Los nifios deberdn poner aten—' tencia.
interferencia. cidn para contestar al escuchar su nom-;

bre. Realizar en dias subsecuentes el |;
ejercicio aumentando el volimen del ra-:
0 dio. k!

* Realizar la grabacién de los nifios en “* Grabadora.
el recreo o en una reunidn, pedirles |* Cassette.
cque escuchen la grabacién J.ndlcando conl
una palmada cuando escuchen determinada,
palabra o la voz de algin compafiero en ;,

i especial. i

|

i
1
{
¢! ,
‘ . i 1
1 H
' |
| J J J
]
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CONCEPTOS DE TAMANO, OBJETIVO PARTICULAR; Adquirir las no

ciones referentes a la magnitud de

aobjativon
uup)ucfﬁ:n:n

e y—

Diferenciar obje-
tos grandes, media
nos y chicos.

*

gitud larga o cor=-
ta de diversos ob~
jetos.

*

Diferenciar obje-

*

Identificar magni=
tudes.en el plano
grafico.

p!
i
\

i

Identificar la lon

tos anchos y angos ‘
tos

los objetos. l b ® E
1 . |
< ] FEGUFBDB t
actividadoo asugoridon h digdeticon ;
B T
Dibujar en el pizarrdn un circule gran- L« pizarrén. :
de y otro chice, mencicnande el tamafio I * Gises,
correspondiente a cada uno. Pedir al ni—!* Hojas.
fio que que trace en su cuaderno un circul|* Lipiz.
lo grande y uno chico y otras figuras _‘
como cuadrados, trid o5. i
* Trazar otro cu'culc de tamafio mediano en
tre el grande y el chico, hacer notar - |
que no corresponde a ninguno de esos ta-!
mafios por lo que se dice que tiene un ta;
mafio mediano. l
* Comparar las manos del instructor con la
de los nifios, identificar cual es la mas,
grande, cual la mas chica y cual la me-
diana.
* Buscar y recortar figuras de frutas, ca-ji* Revistas.
sas o carros de diferentes tamafios, pe- }|* Tijeras
garlas siguiendo el orden de menor a ma-{* Hojas.
yor y visceversa. * Resistol.
* Descalzo, con los pies entalcados, arrasj* Talco.
trar un pie dibujando una linea, con el
pie contrario trazar una linea mis larga
que la anterior.
* Comparar los ldpices para determinar - ||* Ldpices.
quién posee el ldpiz mds corto y quién
el mis largo.
* Comparar la longitud de sus brazos y del
pelo de las ninas.
* Trazar en su cuaderno palitos largos y |[|* Cuaderno.
cortos. * Lipiz.
* Trazar scbre el piso una carretera anchal* Gises.
y otra angosta, proporcionar carrites a ||* Carritos.
los nifios para que los corran por ambas
carreteras.
Pedirles que tracen las carreteras en s||* Cuadernos.
sus cuadernos y yue dibujen la trayecto-|* Lipices.
ria de los carros.
Separar palitos de paleta anchos y angos-|* Palos de pale-
ta.

tos.
* presentar unas hojas con figuras de arbo \*
les grandes, chicos y medianos, pedirle ||*

e ilumine los_grandes de rojo, los chi:
€O0s de verde y los medianos de azul. }

Realizar actividades similares para lar-|

{_go y corto, ancho y angosto.

Hojas.
Colores.




CONCEPTOS DE CANTIDAD. CBJETIVO PARTICULAR: Desarrollar las

nociones referentes al monto aproxi-

mado del nimero de objetos.

‘ obhjacivan
L osopocificon

L

actividaodan sugaridan

tlv;dades el nifioc se\
ra capaz de:

* Discriminar los
conceptos de mucho
poco Y nada.

* Diferenciar los.—
conceptos mayor,
menor e igual que.

+ Jdentificar en for
ma grafica conjun-]
tos con mis, menos
o igual nimero de
elementos.

Al término de las ag(

* Entregarle a uno de los nifios un puiiado
de frijoles, o otro de ellos una canti-
dad menor y a otro no darle nada. Colo-
cando los frijoles en una tapa de plasti
co, hacerles notar las diferencias entre
los dos montones y enfatizar que uno de
sus compafieros no tiene nada de frijoles
Proporcicnarles 3 botellas con agua: una
llena, otra con menos de la mitad de 1i-
qmdo y una vacia. Preguntarles cual tig
ne mis agua, cual tiene menos y cual no ]
tiene nada.

*

* Proporcionar al nifio 10 fichas de color

rojo, 10 azules, 5 amarillas y 15 ver-
des. Pedirle que, por calores, las colod
que en hileras observando cuales son mas
cuales menos y cuales tienen la misma -
cantidad.
Posteriormente, pedirle que forme grupos
de 4 fichas tomando una de cada color.
Hacerle notar que las gue son menos for-
man parte de pocos grupos, las que tie-
nen la misma cantidad forman parte de -
un mismo nimero de conjuntes, y las que
son mas, sobran una vez agrupados los -
conjuntos.
* Proporcionar al nifio hojas impresas pa-
ra que margue lo que se le indique: re-
lacionar uno a uno los elementos de los
conjuntos de cada columna e iluminar los
que tengan mds, encerrar en un circulo |
los que tengan menos y tachar los que ~
sean iguales.

*

nibujar mds, menos o igual ndmerc de ele
mentos que los que se encuentren dibuja—
dos en cada conjunto de la hoja que se
proporcione.

* *

*

*

*

*

*

*
1

*

==

Frijoles.
Tapas.

Botellas o va|
sos.
Agua.

Fichas de co-
res,

Hojas impre-
sas,

Lapiz.
Colores.

Hojas impre-
5as.
Colores.




POSICION EN EL ESPACIO. OBJETIVO PARTICULAR: Distinguir una

\A

situacidén idéntica, rotada o invertida.

Y

objativons

forma determinada entre otras, sea gue Se presente en
[ enpeacificon

)|

aocti idan

1

didacticon

racuraaos

)

Al término de las
actividades el ni
no serd capaz de:

+ Identificar figu-
ras invertidas.

* Proporcionar al nifio cuadrados, rombos,

* Identificar las di
ferencias de posi-
cién en los deta-
1les de figuras.

=4

tridngulos y rectingulos de cartén. Pe-
dirle que tome una de las figuras y la
coloque en la posicidn que se le muestre
(por ejemplo, el rectingulo: colocarlo
en posicidén horizontal, vertical, sobre
uno de sus vértices). Hacerle notar que
a pesar de su posicién las figuras si--
guen siendo las mismas y que adn el cua
drado y el rombo, colocados en forma si
milar, mantienen ciertas diferencias.
Posteriormente, pedirle que ilumine con
diferentes colores los cuadrados, los ~
tridngulos, los rombos y los rectingulos
que se encuentren en una hoja dibujados
en diversas posiciones.

Proporcicnar al nific una hoja con dibu-
jos de un objeto en la misma posicidén -
excepto uno que se colocard invertido.
Pedirle que marque la figura gue se en-
cuentre en diferente posicién.

Mostrar al nino una hoja ¢on dibujos de
un objeto ¢ animal, por ejemplo: 3 gatos
con la cola levantada hacia un lado y 1
con la cola hacia el lado contrario. Pe
dirle que encierre en un circulo el gue
tiene la cola hacia el lado contrario.

¢ Identificar figurag
con posicién igual
al modelo que se 1
muestre.

* Reproducir modelos
con figuras geomé-
tricas.-

\ J

* Presentar al nifio una hoja con una hile
ra de figuras similares pero en posicio
nes diferentes {por ejemplo: una nifia
caminando, corriendo, parada). Mostrar-—
le una tarjeta con la figura en una de

busque en sus figuras una con posicién

similar y que la encierre en un circulo
* Con blogues de madera recténgulares,cua
drados, tridngulares y circulares, re-
producir la figura de la tarjeta que se

*

* *

y

¥

3

las posiciones (corriendo) y pedirle qué

®

L se le muestre (ejemplo: una casal.

Figuras geomé
tricas de car
tén,

Hojas impresad
Colores.

Hojas impresad
Plumdn:

Hojas impresas
Plumones.

Hojas impresas
Plumornes.

Blogues de ma
dera.
Tarjetas con
modelos. D
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RELACIONES ESPACIALES. OBJETIVO PARTICULAR: Determinar la
relacién de 2 o mis objetos con relacién a unoc
mismo o con respecto a la posicién relativa de los

objstivan Ivided - recursos
espacifican i diddcticons
™ N
Al término de las

actividades el ni
fio serd capaz de:

* Ubicar los objetos||* Por parejas, colocarse tocdndose las ma-|
cerca o lejos de nos, decirle a los nifios que estén cerca
si mismo. de su compafiero, preguntarles inmediata-
‘mente si estin cerca o lejos. Posterior-|
mente, pedirles que caminen con las ma-
nos extendidas hacia extremos contrarios|
del saldn, diciéndoles que estén lejos
de su compafiero, preguntarles si estan
cerca o lejos. Repetir el ejercicio rea
lizando las mismas preguntas pero esta
vez sin proporcicnarles la respuesta an-
ncxpadamente solo en caso de que el nij
fio no conteste adecuadamente se le brinT|
dard ayuda.

* Sentado en su lugar, nombrar 1os objetosj|* Objetos del -
que puede tocar sin moverse de su sitio,[| saldn.

por ejemplo: silla, lipiz, libro, mesa.

Decirle que los objetos estdn cerca de -|
&1, preguntarle inmediatamente si los ob|
jetos estdn cerca o lejos de él. Repetir
el ejercicio con las indicaciones de la

actividad anterior.

* Pedirle al nific que tome una fotografia ||*Camara fotogra
dentro del salén. Posteriormente deberd || fica (instantd
identificar en la foto los objetos que nea.

se encontraban cercanos y lejanos a é1.

* Identificar la po-||* Realizar actividades similares a las dell|* aros.
sicién de si mismo|| objetivo anterior, utilizando aros y ca-||* Cajas grandes

y de diversos obje|| jas grandes de cartdn para las posicio- || de cartén.
tos {arriba-abajo, nes dentro-fuera, asi como una caja de -||* Caja de zapa-
dentro-fuera, iz--}| zapatos y objetos pequefios para que guar tos.
quierda-derecha). de unos dentro de la caja y deje otros ||* Diversos obje
fuera de la misma. tos pequefios
¥ Con indicaciones similares al las de las||* Mesa.
actividades del’primer objetive, colocarji* Sillia.
se sobre y bajo una mesa, una silla, co-{l* Caja de cartdn
locar objetos pequefios bajo y sobre un -[i* Libro.
libre, una caja, una silla, scbre la ca-|i* Diversos obje-
beza, 'bajo las Sentaderas.’ tos.

7~

—— —
L
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RELACIONES ESPACIALES.

[ omomen, ]{ S —

roecurson
didacsicon

=

* Identificard la po
sicién de objetos
en el plano grafi-
co.

* Reproducir modelos
de bloques y pijas

* De la misma forma para las posiciones de
izguierda y derecha, utilizar objetos y
mobiliario simila.res a los anteriores -
ub:.candolos tanto a la izquierda como a
la derecha del nifio y de varios objetos.

* Presentar al nifio diversas hojas con di-
bujos de objeteos colocados en diversas -
posmwnes respecto a la figura de un nij
fio (adelante, atrds, arriba, abajo, arri
ba, abajo, dentro de su mochxla fuera de]
de ella a la izquierda o a la derecha)

Pedirle que realize diferentes acciones

en cada una de ellas (por ejemplo: colow|
rear el libro que estd dentro de la mo-

chila, delinear la casa que esta detris

del nmo puntear sobre el pajaro que es
ta sobre un &rbol, etc).

* Dibujar en una hoja lo que se le indique]
por ejemplo: un arbol, una pelota detrds
del drbol, un sol sobre é1, un pajaro bal
jo el sol, una casa a la izquierda del -!
arrvol, un carro a la derecha de la casa,
un nifio delante de la casa.

* Proporcionar al nifio bloques o cubos de
colores, realizar un modelo frente al ni
fio mencionando la posicién en que se van,
colacande los cubos, por ejemplo, el ro-
jo sobre el azul, el amarillo a la iz-
quierda del rojo, etc. Pedir al nifio que
realize un modelo similar con sus cubos,
sefialando la posicidn en que va ubicando
cada uno de ellos (cuando se le indiquen
las posiciones izguierda o derecha, se
sefialaran tomando en cuenta la posicidn
del nifio y no del instructor).

Realizar el mismo ejercicio utilizandoe -
una tabla perforada y pijas de colores.

*

Mostrar al nifio’el modelo deseado (tanto
de pijas-como de cubos) en una tarjeta,
pedirle que observe cuidadosamente el dij
sefio y lo realize con el material adeCua
do (cubos o pijas) tal y como lo vea.

S

*
*

t

*

*

*

*

*

N L N

Caja.
Diversos obje

Hojas impresag
Lipices.
Colores.

Hojas.
Lapiz.

Cubos de colo
res.

Tabla de per-
forcel.
Pijas.
Tarjetas con
disefios.
Cubkos.

Tabla.
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NOCIONES TEMPORALES. OBJETIVO PARTICULAR: Desarrollar la
estimacidn de los factores temporales -

involucrados en el movimiento: duracién

Yy secuencia,

ohjetivas
eanpocificoa

— N
* Diferenciar las ng|

ciones temporales:
ayer-hoy-manana; -
dia y noche, mafia-
na-mediodia y tar-
de, antes-ahora-
después.

4
fx Pedirle al nifio que diga que actividades
que le gustaria realizar hoy (en este -
en la escuela. Posteriormente, organizar)
grupos que realicen las actividades que
ellos mismos hayan planeado, como: sacu-
dir los muebles, pintar un mural, etc.
Enumerar las actividades que llevaron a
cabo hoy y pedirles que hagan dibujos --
que ilustren las actividades y colocar-
los en un muro.

Al dia siguiente, pregquntarle sobre las
actividades que realizd ayer.

Organizar nuevas actividades para el dia
de hoy, diferentes a las de ayer (por ej
juegos grupales).

Establecer las diferencias entre las ac-
tividades de ayer y las de hoy.
Solicitarles gue sugieran actividades =~
que quisieran hacer mafiana, diferentes a
las de hoy y ayer. )
Pedirles que dibujen en un calendario la
actividad realizada ayer, hoy y la que -
se realizarad mafiana, asi como dibujos re
ferentes al estado del tiempo durante
los dias mencionados.

w

13

¥ Pedir a los nifios que observen y expli-

quen la diferencia entre el dia y la no-
che en dos léminas con dibujos alusivos.
Solicitarles que narren las actividades
que realizan en el dia y las que hacen e
1a noche.

>

¥

Hacer énfasis en la importancia de levan
tarse temprano en la maflana para el mejo!
aprovechamiento del dia.

Establecer la diferencia, ejemplificando

con las actividades sefialadas en el relo
de cartdn, entre la mafiana, mediodia y -
la tarde.

Pedirles que dibujen y coloreen los ali-|
mentos ¢ue ingigren en el desayuno, la’
comida y la cena.

*

Simular actividades como bafiarse, comer,
dormir, pidiéndoles que realicen las ac-
tividades que hacen antes, ahora ¥ des-

* Objetos y ma-
terial del sa
16n.

* Calendario.
* Crayolas.

* Liminas alusi-|

* Reloj de acti
vidades.

* Hojas.
* Colores.

S
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NOCIONES. TEMPORALES.

abjetivon .
wsapeacificon =

4

—r

* Diferenciar los —-
conceptos rapido y
lento.

* Identificar el pri|
mer y Gltimo obje-|
to de una serie.

pués de la actividad en cuestidn, por j
ejemplo: antes de bafiarse se dasv.xste

se bafia frotandose el Jabén y poméndose
shampi en el pelo, Ees se seca y se
viste.

* Caminar siguiendo el ritmo de un pandercd|
Seflalarles cuando estdn caminando rapid

y cuando lo hacen lento. Posteriormente

preguntarle como camina uno de sus com-~
. pafieros (rdpido) con respecto a otr

(lento).

Bor' parejas, hacerlos caminar y correr

un tramo mientras sus compafieros cuentan!
preguntarles quién llegd mis ripidoy -
quién tardd mis (lento).

Imitar animales <omo la tortuga y el co-
nejo. Identificar al que camina mds ra-

pido y al mis lento.

*Escuchar el sonido de un silbato y dibu -
jar una linea de acuerdo a la duracidn -
del sonide: por ejemplo: para un:sonido
prolongado dibujar una linea en el piza-]
rrén desde el inicic hasta el final del
sonido; para un sonido corto seguir el
mismo pzocedimients. Identificar la li-
nea que se realizd mis ripidamente y la
que tuvo mayor duracidn.

* Pormar a los nifos por estaturas, sefia-
lando que el que encabeza la fila es el
primero y el del final es el dltimo.
Pedirle al nifio qua sefiala la primera -
banca de la fila y la Gltima de ésta.
Mostrarle una grafica con varias perso-
nas haciendo fila, pJ.d.lendole que ilumi
ne a la persona que estd primero y encig|
rre en un circulo a la persona que sea
la (ltima de la fila,

* Bancas.

* Lamina.
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ANALISIS Y SINTESIS. OBJETIVO PARTICULAR: Integrar y/o aislar

los elementos de un todo.

ala

~ J

objativoms
oaspaciticos

[ I

actividadas sugoridaa - r:-c:u-an-
didacricans

~
(* Igentificar los - J[*
elementos de una
figura.

* Identificar el ele*
mento faltante en
una figura.

* Reconocer un obje-||*
to al observar so-

lo una parte de él

= Armar rompecabezas || *
sencillos.

. divididas en 4 partes, aumentando pro-

Pedir al nifio que mencione las partes
que integran la figura que se le muestre
por ejemplo: al mostrarle un perro, el
nific deberd mencionar las partes que lo
constituyen: cabeza, patas, ojos, cola,
etc.

Presentar al nifio figuras similares a -
las de la actividad anterior, con la va
riante de que a cada una le falte un elg
mento. Pedirle que diga cual es la parte
que falta,

Colocar un objeto detris de una ecaja, -
mostrando solo una parte de éste, Pedir
al nific que diga de que objeto se tratad

Mostrar una ldmina con una figura de la
cual se observe solam=nte una parte, cu
briendo lo demds con un cartdn recorta-
do en varias partes, de manera que si -
el nifio no identifica la figura, se pue
da descubrir facilmente otra parte de -
la figura levantando otro de los peda-
zos de cartén. Iniciar con una cubierta
dividida en 4 partes e ir aumentando -
poco a poco el nimero de éstas.

Presentar al nific tarjetas con figuras
de animales, frutas o figuras geométri-
cas, proporcionarle otras tarjetas simi
lares perc cortadas en varias partes.
Pedirle que una las partes sobre las -~
tarjetas completas para formaxr una £is
ra igual al modelo. Iniciar con tarje—

gresivamente el ntmero de divisicnes.

Presentar al nifio tarjetas divididas en

N
*

varias partes (4, 6, 8, 10 o m&s), Pe- tadas en 4,6
dirle que las una para formar una figu- 8, 10 o mas
ra. Aumentar progresivamente el nimero partes.
de partes.

\ DL —

Tar jetas corﬁ
figuras sen=
cillas.

* Tarjetas con
figuras incom
pletas.

* Caja.

* Caja de crayog
las, cuaderno|
libro, flore-
ro,

* Lamina con fi]
guras.
Pedazo de car]
tén o cartuli]
na.

»

»

Tar jetas
figuras.
Tarjetas
cortadas en
4, 6, 8, 10
o mis partes.

*

* Tarjatas cor-
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ANALISIS Y SINIESIS

objetivan
a=pecificoa

, P
i

N g

recursos

en:l-‘emuc.-

= Identificar pala-
bras que inicien

il

o terminen con la.

misma letra ¢ si-
laba.

Identificar las -
silabas que for-
man una palabra.

ba o la letra gue
i £alte,

*

Identificar las -
palabtas que co-
!  rresponden a las
¢+ silabas menciona~
das.

e

Completar pala--
bras con la sila-|

<
s Leer un pequeno cuento al nifio pld:LERdo

le gue dé una palmada cuando escuche pa
labras que empiecen con "a" o cualquier::!
otra vocal.Posteriormente pedirle que
palmee una vez cuando escuche palabras IF
que comiencen con esa letra y dos palma
das cuando escuche palabras que empie- 1!
cen con otra vocal. :I
Pedir al nifio que cuando escuche pala- !
bras gue terminen con determinada sila I
ba, por ejemplo “sa" toguen un silbato
Se puede utilizar un cuento o bien rela
tarles una historia. |
Hacer el mismo ejercicio con silabas
iniciales.

|

Realizar juegos del tipo “De tin Mar:[n":;'
donde el nifio tiene la oportunidad de
mediante el juego, dividir las palabras
en silabas.

*

Dirigir una serie de Srdenes a los ni-
fios pidiéndoles que ellos completen la
dltima palabra, por ejemplo: "Manos a
la cabe...", los nifios deberan comple~
tar la orden con "za".

Pronunciar al niific palabras divididas
en silabas, haciendo una pausa entre -
cada silaba, pedirle que diga de qué -

trados.

{* Cuentos ilus

* Cuentos ilus

trados.
* Silbatos.

1
palabra se trata. Iniciar con palabras!
de dos silabas. ;
i
|

*

Posteriormente se puede incrementar la
dificultad del ejercicio introduciendo
palmadas en lugar de pausas entre las
silabas.

o e
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DISCUSION

La intervencién y rehabilitacidn de los nifics que presentan
problemas de aprendizaje, generalmente se lleva a cabo una vez
que el nifio ya ha Treprobado algin grado escolar, perdiéndose de
este modo un tiempo considerable e incrementdndose las
dificultades iniciales que el nifio haya presentado, por lo cual
es importante abordar el tema referente a la prevencién de
dichos problemas ya que esto implicaria un menor tiempo y menor
esfuerzo que el que pudiera emplearse en su correccién, ademis
de evitar al nifio la frustracidén de enfrentarse a actividades
escolares dificiles de realizar debido al déficit de

habilidades previas gque pudiera presentar.

La prevencién de los problemas de aprendizaje tiene como
fin impedir que estos se produzcan o bien limitar, en la mayor
medida posible, las dificultades que pudieran surgir una vez
iniciado el aprendizaje formal, ya sea por causas internas o

externas al sujeto.

Durante los primeros aflos de educacién primaria, un
porcentaje aproximade del 2 al 4% de nifios presentan dificultad
para el aprendizaje de d4reas académicas bdsicas como la
lectoescritura {Sheppard, 1993}, por lo cual es necesario
realizar acciones dirigidas hacia la prevencién de dichos
problemas. Con el fin de evitar ©posibles fracasos o©

dificultades en la adquisicién de la lectoescritura, es
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necesario estimular aguellas habilidades que se consideren

imprescindibles para iniciar el aprendizaje de diche proceso.

Entre las aproximaciones teéricas que enfatizan 1la
estimulacidén de habilidades previas al aprendizaje formal de
procesos como la lectoescritura, se encuentra el enfoque
perceptomotor que ha sido empleado durante bastante tiempo
dentro de 1los programas del nivel preescolar. Sin embargo,
considerando que no todos los nifios tienen la oportunidad de
asistir al jardin de infantes, o bien, de desarrollar sus
habilidades perceptomotrices al nivel requerido para iniciar
con éxito aprendizajes escolares, es necesarioc que el
desarrollo de dichas habilidades contimie estimuldndose aun
durante la educacién primaria, especialmente durante los

primeros ciclos escolares.

La importancia del desarrollo de las habilidades
perceptomotrices antes de iniciar la enseflanza formal de la
lectoescritura -o bien, en Sus etapas iniciales- radica en que
dicho proceso requiere, en su etapa inicial de codificacién y
decodificacién de simbolos, tanto de una percepcién adecuada de
estimulos como de movimientos finos y coordinados para el trazo
de grafias. Al respecto, Vega (1991) seflala que la correlacidn
entre la percepcién y las habilidades de lectura es
relativamente alta para los nifios de jardin de infantes y de
los primeros grados de primaria, decrementandoe a medida que se

incrementa la edad y el grado escolar. Piaget (cit. en Mendoza,
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1987) considera necesaria la adgquisicién de conCeptos como
arriba-abajo, derecha izquierda, que posibiliten el
reconocimiento de la forma y de los tamafios relativos de las
letras que se han de reproducir, previende los ritmos vy

wovimientos que se utilizan al escribir.

De lo anterior se deduce que el enfogque perceptomotor
proporciona enormes ventajas cuando se aplica en las siguientes

situaciones:

1. En las etapas iniciales o previas al aprendizaje formal

de la lectoescritura.

2. Cuando se aplica a nifics con deficiencias perceptuales
y/o motrices, preferiblemente en edad preescolar o al inicio

del primer grado escolar.

Algunas de las criticas desfavorables a este enfogue

sefialan lo siguiente:
1. Al no considerar directamente las habilidades escolares,
se ha encontrado que no es efectivo cuando se utiliza en fases

correctivas.

2. Asimismo, se ha observado que no proporciona ninguna

mejoria a niflos mayores de 11 afios.
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Tanto las ventajas que proporciona como las criticas
expuestas, fundamentan la utilidad que pueda tener la
perspectiva perceptomotriz en la fase preventiva y no en la
correctiva. Cabe seflalar que, un complemento a las estrategias
perceptomotrices seria el enfogue basado en la epistemologia
genética y psicolingoistica, ya que toma en consideracién
elementos gue no se incluyen en la aproximacidén perceptomotriz,
ademis que los nifios necesitan aprender a utilizar en forma

directa las habilidades de lenguaje y los conceptos numéricos.

Las actividades sugeridas en este trabajo son aplicables
tanto a nifios normales -con el fin de ‘estimular sus
habilidades- como para quienes ya estdn en la fase inicial del
aprendizaje formal de la lectoescritura y se les dificulta la
adquisicién de la misma. En el primer caso se sugiere elegir
algunas actividades de cada 4rea para realizarlas durante la
semana, trabajando unc o dos de los aspectos al dfa. En la
segunda instancia, es necesario realizar una evaluacidén previa
al nifio con el fin de decidir los aspectos a estimular. Al
respecto, Frostig y colaboraderes (1966, cit. en Salvia, 1981,
p.313) seflala que *...la identificacién y entrenamiento de
nifios con incapacidades perceptivas durante los aflos escolares
o al momento de ingresar a la escuela, contribuirfan a prevenir
muchos cascs de fracaso escolar". Existen diversas pruebas para
evaluar tanto aspectos perceptuales come motrices, entre las
Vprimeras se cuentan: el Test Guestéltico Visomotor de Bender

{1990) utilizado frecuentemente en el &4mbito escolar bajo la
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escala de calificacién de Koppitz (1980}, asi como la
evaluacién de la Percepcidn Visual de Frostig {1977} . Entre las
pruebas para evaluar conductas motrices se encuentran: el
perfil psicomotor propuesto por Durivage (1986) y el examen de
la Coordinacién Visomotriz y Dindmica Manual de Molina (1973}).
Se sugiere realizar la evaluacién de ambos aspectos,
perceptivos y motrices, y estimular las habilidades en que
presente deficiencias, para lo cual podrian retomarse algunas
de las actividades propuestas en el capitulo 4, modificéndose o

adapténdose de acuerdo a la situacidn.

Las actividades presentadas pueden ser utilizadas por
profesicnales y paraprofesionales, ya que de igual manera puede
aplicarlas un psicélogo, un pedagogo, un maestro de grupo, una
educadora, o bien, por padres de familia dentro de un programa
para casa. Independientemente de quién las utilice, se
recomienda consultar .la bibliografia de donde fueron tomadas
dichas actividades, para incrementarlas o elegir otras acordes
al problema que presente el nifio, considerando que lo ideal
serfia complementarlas con actividades gque estimulen otro tipo
de habilidades precurrentes al aprendizaje formal de 1la
lectoescritura, ya que 1a$ habilidades incluidas en el enfoque
perceptomotor no son las udnicas que el nifio requiere para
iniciar el aprendizaje de dicho proceso, ya que es necesario
estimular también el desarrollo del lenguaje, su capacidad para
razonar y resolver problemas, as{ como el aspecto social y

afectivo.
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Finalmente, se sugiere llevar a la préctica las habilidades
sugeridas con el fin de evaluar la efectividad de 1la
estimulacién perceptomotriz en la prevencién de 1los problemas
de aprendizaje de la lectoescritura durante el primer grado

escolar.
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