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INTRODUCCION

Durante el Gobierno Salinista surge dentro del! marco
de Modernizaci6n Educativa, una propuesta de Integraci6n
Educativa, con el fin de integrar a los nifos con requeri-
mientos de atencidn especial, en la escuela primaria para
dar respuesta a la necesidad de prevenir la reprobacién

y la deserci6n escolar para darles tratamiento oportuno.

Asf mismo, el Acuerdo Nacional para la Modernizacién

Educativa se indica:

En los términos que fija 1la Ley General de Educacién y
Salvaguardando los contenidos y los aspectos técnicos del
proceso educativo, es conveniente estimular la participa-
cién individual y colectiva de los padres de familia. Asf
podremos lograr mejores resultados educativos, wuna mejor
comprensidn y un respaldo mds efectivo de los padres hacia
la labor del maestro y la escuela, la deteccién y solucién
de problemas especiales, derivados de la asistencia, apren-

dizaje atipicos, problemas de salud. etc.

De hecho un mayor acercamiento de la comunidad con la
escuela fomenta formas de apoyo entre las familias que
coadyuva a reducir los fndices de reprobacién, desercién y

bajo aprovechamiento escolar.
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La evaluacién del! maestro con fines de Promocidn en

Carrera Magisterial sefala:

Se comprende la exploraci6n inicial que permite cono-
cer el estado que guarda el alumno en relacién con la
materia que serd objeto de estudio Y que suministra datos
que permiten preservar la posibilidad de que tal materia,

conocimiento, habilidad sea aprendida.

2.3.- Detecci6n, atencién 'y/o canalizaci6n de alumnos

con problemas de aprendizaje o requerimiento de nivelaci6n.

Se refiere al proceso de conocimiento preciso de los
educandos que muestran retraso escolar en relacién con el
promedio del grupo. Se consideran tanto el desarrollo
de actividades para detectar, canalizar a 1los nifios con
requerimientos de Educaci6n Especial. Aplicar los mecanismos

para detectar, atender y canalizar a los nifios atipicos.

Es frecuente encontrarnos en las escuelas de Educacién
Primaria con nifios que son considerados nifos problema,
tanto por sus compaferos, maestros y padres de familia,
nifos inadaptados que toman actitudes agresivas o indife-

renciadas hacia sus compafieros y actividades escolares.

En base a la aplicacién de cuestionarios a varios

maestros de diferentes escuelas de la Zona Metropolitana,
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€s posible encontrar un porcentaje significante de nifios
con dificultades en el aprendizaje y son ellos, segn losl

maestros los que se deben adaptar a la situaci6n escolar.

+ Estos nifios son los que se estancan en determinados
puntos del proceso de aprendizaje, aumentando su tiempo de
estancia en la escuela, son expulsados o se autoexcluyen

del sistema.

La pregunta a esta situacién es: ¢Es el alumno el que
tiene alguna alteracién que le impide tener acceso a una
apropiaciébn y transformacion personal, o es en su forma
especifica de actuar, el que incomoda al maestro y por eso

lo etiqueta como problema?

t Es precisamente este documento que a través de sus
contenidos pretende proporcionar a los docentes, algunos
fundamentos teéricos acerca de los instrumentos técnico-
pedagbgicos de Diagnéstico, con e] fin de que puedan reali-
zar una aplicacifén, manejo e interpretacién adecuados para
la detecci6bn, atencién y canalizacién de los nifios con
problemas de aprendizaje, al aplicar 1la evaluaci6n diagn6s-
tica al inicio del ciclo escolar y coadyuvar de esta manera
a reducir la deserci6n, la reprobacién y el bajo aprovecﬁa-

miento escolar.



No pretendemos que 1la aplicacién de estos instrumentos
de evaluacién diagnéstica sean en un sentido estricto vy
formal. Constituyen Gnicamente ciertos aspectos generales,
pero fundamentaimente que servirdn Como un marco de refe-
rencia para detectar el grado de conocimiento y el tipo de
dificultades que cada nifio presenta en relaciétn con los
contenidos del programa de Educacién Primaria y efectos una
caracterizacién de los nifios, asf como implementar las

actividades de acuerdo a su nivel de conceptualizacién.

Una vez recabada la informacién a través de los ins-
trumentos ya sefalados, se analizan para proporcionar Jlas
posibles alternativas de tratamiento de tal forma que se
tendrd un diagn6stico de todas aquellas dreas que de alguna
manera interviene en el aprendizaje del nifo, o en su caso
canalizarlos a Centros de Atencién Especial, si e! origen

no es psicopedag6gico.

Para lograr |lo anterior, en el primer capitulo se
exponen el problema y los motivos que dieron origen al
intefes por realizar este trabajo, los objetivos que se

pretenden lograr y los pasos a seguir en su aplicacion.

En el segundo capftulo se define el concepto de pro-

blema de aprendizaje, Educaci6n Especial, sus fundamento



legales, conocimientos, aprendizaje y diagnéstico.

En el tercer capitulo se confrontan las teorfas con
las causas reales de nuestro problema, el Conductismo y la

Teorfa Psicogenética de Jean Piaget.

El cuarto capitulo ofrece una descripci6tn detallada y
objetiva de la evaluacién del aprendizaje realizado en 1la

escuela Paulino Navarro en la ciudad de Guadalajara.

En el quinto capitulo, se explican los pasos que se

siguieron en el trabajo y los resultados obtenidos.

Al final se presentan las conclusiones y sugerencias
pertinentes del andlisis y a la propia experiencia en el

drea.

Se anexa formatos de los instrumentos analizados,
cuadros, cuestionarios, grdficos, gufas pedagbgicas, que se

utilizaron en la investigacion.



CAPITULO 1

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA



1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Este trabajo es el resultado de 1la reflexi6n, la
experienci y el interés por dar una respuesta a la pregunta
que a diario nos hacemos, tanto maestros, como padres de
familia, autoridades y sociedades en general, acerca de:
¢Cudles son las causas que estdn incidiendo para que 1los
nifios no alcancen de una manera eficiente los objetivos que
la escuela propone y que con ello se esté propiciando la

de serci6n, reprobacién y el bajo rendimiento escolares?

Si bien el Acuerdo WNacional para la Modernizaci6n
Bdsica, contempla una serie de reformas de fondo y forma en
la prédctica docente, los maestros no nos hemos apropiado de
esas nuevas formas de trabajo.

El maest}o sigue trabajando con sus mismo métodos, sin
entender, menos justificar en que consiste ese cambio, no
obstante que el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de
la Educacién advierte sobre la necesidad de cambiar ese
estado de cosas, en la préctica diaria en el aula, esto no
se ha modificado y los resultados no corresponden a las

expectativas de dicha modernizaci6n.

Oficialmente se dice que de 100 nifios que ingresan a

primero de primaria, s6lo 52 logran terminarla y 28 de ellos
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tienen que desertar en tercero. (1)

Del 52 % que terminan la educacién primaria, los
congcimientos significativos para su vida cotidiana son

realmente pobres.

Otras encuestas sefialan que de cada mil nifos que
ingresan a primaria, sélo 3 logran terminar estudios

superiores.

Emilia Ferreiro reproduce en su libro "Sistemas de
Escritura en el Desarrollo del Nifio" (2) datos oficiales
de la UNESCO: de toda la poblacién escolarizada, el 53 %
llega hasta 4o0. grado y las 2/3 partes del total de repe-
tidores se ubican en los primeros grados de escolaridad.

El ﬁ;}or porcentaje de nifios identificados como
problema se observa en el primer afio, en segundo disminuye,

para volver a aumentar en tercero.

(1) fuente: El Informador Julio 7 de 1995,

(2) Ferreiro y Teberosky, "Los Sistemas de Escritura en el
Desarrollo del Nifio. Ed. Siglo XXI, México,1988.
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Los nifios que fracasan en la escuela, que reprueban,
que no cumplen con los retos que se les imponen en su
etapa de desarrollo, es la evidencia de que no se ha enten-
dido, no se ha implementado adecuadamente 1a capacitaciobn
del Magisterio en general, ya que se ha dado desde arriba,
pasando por los cuadros intemerdios y cuando llega a la
base magisterial, que es la que necesita cambiar de précti-
ca docente, ya son conceptos distintos a los que en un

principio se manejaron.

La forma de hacer educacion de los maestros no ha
cambiado mucho ye estotrae como consecuencia que los nifios
sean pasivos, conformistas, indolentes, para pensar, depen
dientes del maestro y compafieros, ya que no se les ha brin-
dado la oportunidad de confrontar sus ideas, sus experien-
cias acerca de sus estrategias para acceder al conocimien-

-

to, no se les motiva a ser reflexivos.

Por lo tanto, la vida escolar refleja: desinterés,
apatfa hacia la innovacién, el mejoramiento de la préactica
docente, el maestro da el conocimiento ya acabado, de 1la
solucién, no observa los diferentes procedimientos que uti-

lizan los nifos para llegar a comprender el conocimiento.

Por tal motivo, se considera de vital importancia que

exista un cambio de actitud en los docentes, para que a su
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vez permiten a los alumnos que sean auténomos y reflexivos,
para que de esta manera evitar los problemas antes mencio-

nados.

Es comGn que los maestros diagnostiquen a sus alumnos
que obstculizan su trabajo como "nifios problema”, también
es comGn observar que aquellos nifios cooperativos o pocno-
torios que teniendo alguna alteracién que le impide su
desempefio adecuado, no sea catalogado como problema porque

no le quita tiempo.

Otros maestros son indiferentes y hasta amenazantes,
pues su comportamiento ademd&s de relevar indiferencia,
tiende a minusvalorar a sus alumnos que manifiestan alguna
alteraci6én. En otras ocasiones se ha apreciado también
algunas. tenQencias en las que las interacciones maestro-
alumno, cuando se dan en lugar de disminuir los atrasos

escolares, podrian acenturarios.

Es importante que el maestro distinga lo educativo, de
lo administrativo, educar es un proceso individual, sistemi-
tico e intencionado que produce apropiaciones de significa-

dos de una manera gradual para transformar a una persona.

En la clasificacién de un nifo problema intervienen
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varios factores: lo estrictamente educativo (metodologfa,
proceso de apropiacifn, etc.) lo administrativo (el apro-
piarse de un bloque especifico de contenidos del Programa
en un tiempo determinado, las calificaciones) lo psicolbgico
(procesos cognoscitivos, adaptabilidad, interacci6n afec-
tiva, manejo de sentimientos) lo social (interaccién, tipo
de comunicaci6n, postura conductual, reproduccién de esque-
mas culturales) fisiolégico (estado general de salud,

situacién neurolégica).

Por lo tanto, nifio problema ser& aquel que no estd de
acuerdo con las definiciones que de cada categorfia mencio-
nada, tenga el docente y/o la escuela en la que se encuen-

cuentra.

En'estg sentido, el nifio problema representa un riesgo
para el grupo social y el maestro actGa en consecuencia
marginando al nifio. La observacién que se hace de la accién
del docente puede ser comprensible ya que estos nifios van a
ser los causantes de que su evaluacién en Carrera Magiste-

rial no alcance la puntuaci6n que desea.

Por tal motivo, es fundamental que en el &mbito educa-
tivo se tengan elementos de evaluaci6n diagn6stica, siste-
matizados que permitan a los docentes detectar de una

manera mas precisa al nifio que requiere de estrategias
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diferenciadas y aceptar que cada nifio es Gnico, diferente y
que se sienta responsable afectiva y metodolb6gicamente de
la tranformaci6n progresiva de cada uno de sus alumnos en
sus manifestaciones mds diversas; y asumir la responsabili-
dad que implica el trabajar con las capacidades, habilida-

des e intereses de las que cada uno dispone.

La informacién que el docente de Educacién Primaria
tiene acerca de estos Instrumentos de Evaluacién es muy
limitada o nula debido a que no se le ha dado el real valor
a la Evaluacioén Diagn6stica que se hace al inicio del
ciclo escolar, por otra parte algunos docentes consideran
esta informaci6n de diffcil acceso ya que no tienen la
debida capacitacién, por lo tanto, si no se tiene el conoci-
miento y la fundamentacién de estos instrumentos, l6gica-
mente se coqsidera que estédn haciendo un limitado o inade-

cuado manejo de interpretacién.

Es importante rescatar de todo esto, la urgente necesi-
dad de que el maestro de primaria, tenga una mayor informa-
cién y capacitacién acerca de estas alteraciones y de los
instrumentos de evaluaci6n para detectar, atender y canali-
zar como dltimo recurso- a nifios que requieran apoyo espe-

cial para continuar, sin resago, su perfodo escolar.

El conocimiento de los nifios catalogados como problemas
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por parte del profesor, la necesidad de la caracterizacién
de sus manifestaciones conductuales vy académicas, nos

llevaron a plantearnos las siguientes preguntas:

¢Qué tipo de problemas son més comunes en la escuela?

¢Cudles son las manifestaciones en el manejo de 1la

légica matemdtica y la lengua escrita de los nifios problema?



CAPITULO II

MARCO TEORICO CONCEPTUAL
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2.1 ¢QUE ES UN PROBLEMA DE APRENDIZAJE?

"Si se define aprendizaje como el proceso que determina
una modificaci6bn adaptativa del comportamiento del nifo, se
pueden distinguir dos tipos generales de problemas de

aprendizaje" (3)

I. Aquellos que aparecen en la escuela primaria regqu-
lar; resultado de un mal manejo de métodos o procedimientos
inadecuados del célculo y lengua escrita y que responden a

las necesidades bdsicas del nifio.

2.- Aquellos que son de tipo orgénico por alteraciones
organicas y/o del desarrollo que repercuten en los procesos

del aprendizaje.

-

De acuerdo con lo anterior y tomando en cuenta otros

elementos tenemos que un problema de aprendizaje es:

Un trastorno de uno o mis de los procesos psicol6gicos

basicos asociados con la adquisicién de 1la lengua escrita

(3) SEP. Secretaria de Educaci6n Pablica,D.G.E.E. La Educa-

cion Especial en México; México, 1985,P.21
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y la l6gica matemdtica, interfiriendo el desempefio escolar
y las relaciones que el nifio establece al interactuar con

el medio que lo rodea.

A continuacién se presenta la clasificacién de 1los

problemas psicopedagégicos:

I.- Orgénicos.- Aquf se consideran aquellos nifios que
presentan wuna lesién o disfuncién cerebral del Sistema
Nervioso Central y pudo haber sido originado en algquno de

los perfodos de desarrollo prenatal, perinatal o posnatal.

[I. Psicoafectivos. Se consideran a aquellos cuyo
ambiente familiar y social no sea adecuado y saludable para
su desarrollo psicoafectivo.

IIl.- Metodolé6gicos. Aquellos que el procesg de ense-
fanza del que han sido obejeto no responde a sus necesidades

(métodos y procedimientos inadecuados).

Para comprender mé&s la definicién de problema de
aprendizaje, a continuacién se abordardn los conceptos de
conocimiento y aprendizaje, en base a la Teoria Psicogené-

tica de Jean Piaget.

El aprendizaje es un proceso a través del cual, el
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nifio constituye su conocimiento "serd variable segin el
nivel de desarrollo cognitivo del sujeto y del tipo de
objeto que involucre dicho conocimiento". (4) El aprendiza-
je es provocado y tiene relaci6n especifica con el particu-

lar material aprendido.

El conocimiento es un proceso diné&mico, ya que el
sujeto estd en constante interaccién con los fenémenos. "EI
conocimiento es espontdneo y se relaciona con el hecho de
que el cerebro en procceso de maduracién se vuelvecapaz de
conocer algunos tipos de relaciones". (5) Es decir, el
conocimiento es una comprensién generalizable o un cambio

en la forma de pensar a cerca de algo.

Se puede hablar de tres tipos de conocimiento:

a) El dél mundo fisico, este se da a partir de las
acciones que el sujeto realiza sobre los objetos fisicos,
va elaborando conclusiones acerca de c6émo son tales objetos;

para qué sirven y cémo reaccionan ante las acciones que &l

(4) SEP.,D.G.E.E. "Estrategias pedag6gicas para nifios de
primaria con dificultades en el aprendizaje de las
matemdticas, Fasciculo I El Sistema decimal de numera-
€ion; México, 1987,P.12

(5) MIMEO, "Teorfa del conocimiento,p.6.
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sujeto realiza sobre los objetos fisicos, va elaborando
conclusiones acerca de cémo son tales objetos; para qué
sirven y c6mo reaccionan ante las acciones que &1 les

aplica.

Hablando en un plano intelectual, el conocimiento del
mundo fisico da lugar a una constante interacci6n sujeto-
objeto, propiciando una nueva experiencia en la que surge
una acomodaci6én en base a dicha experiencia, esto es 1la
modificaci6én de las estructuras intelectuales y Ia amplia-
cion del campo cognitivo. De tal forma que se considera que
el sujeto modifica al objeto y el objeto al sujeto, aunque
el objeto en sI permanece inmutable, pero mediante la
accién que el sujeto realiza sobre el objeto, se considera
que &ste ya no es el mismo, y el nifio ha efectuado un

descubrimiento.

b) El conocimiento 16gico matematico requiere también
de la manipulaci6n de objetos fisicos pero surge ante todo
de "la abstraccién reflexiva que el sujeto efectGa al
establecer relaciones entre los diversos hechos que obser-
va, asf como entre el comportamiento de los objetos y las

acciones que sobre ellos realiza" (6).

(6) SEP.,Op.cit.,p.13
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Es decir, el tipo de conocimiento 16gico matemitico,
es derivado de la manipulacién y de la estructuracion
interna de las acciones que ha realizado el sujeto en el

objeto.

c) El conocimiento social se adquiere por transmisién

social, s6lo se obtiene por medios externos.

A continuacién plantearemos los factores que intervie-
nen en el aprendizaje, que también se encuentran en cons-

tante interaccién e interrelacionados.
I) El Proceso de Equilibracién.

Es un proceso dindmico y continuo que constituye el
motor fundamental del desarrollo intelectual y compensa 1la

accibn de los procesos de asimilacién y acomodacién.

El proceso de asimilaci6n es el que permite introducir
los objetos o experiencias nuevas a nuestros marcos de
referncia actuales; los que son modificados por nosotros,
cuando estas nuevas experiencias demandan cambios para
poder interpretarlas apropiadamente; estas modificaciones
de marcos de referencia constituyen el proceso de la acomo-

dacibn.
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2) La Maduracién

"La maduraci6én abarca ademds de 1la maduracién neuro-
légica del nifio; las posibilidades que los factores de
maduraci6én brindan al sujeto para desarrollar otros aspectos
que s6lo se hacen factibles mediante la intervenci6n de 1la
experiencia, el proceso de equilibraci6n Y en muchos casos

también la transmisién social". (7)
3) La Experiencia

Se refiere a la importancia de que el nifio viva expe-
riencias relacionadas con la manipulacién de objetos, se
debe propiciar en &1, 1la posibilidad de estar en continua
interacci6én con nuevos objetos de conocimiento.

+

4) La Trénsmisién Social.

Se refiere a toda la informaci6n proveniente del
exterior, ya que de una persona, situaci6bn o hecho social,
con la que el nifio podrd interactuar socialmente, inter-
cambiando opiniones, reflexionando, experimentando, etc.

propiciando asf, su acercamiento a la objetividad.

(7) Op.cit.P.19.
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2.2 Educacibn Especial

La Educaci6n Especial est§ dirigida a las personas que
presentan necesidades especiales, es decir, aquéllas que
manifiestan alguna limitaci6én dentro de su desarrollo, que

no le permite adaptarse a su entorno social.

La Educacién Especial no se encuentra desligada de 1la
Educaciébn General sino que toma de ella Jos principios vy
fines generales: pretende a través de tratamientos especi-
ficos, formar a estos sujetos para que logren su autonomia
e integracién a la sociedad. En algunos casos requiere de
la participacién de uno o varios especialistas seglGn las
dreas afectadas: lenguaje, psicologfa, trabajo social,
medicina y pedagogfa.

De acuerao al tipo y nivel del problema que presenta-
un sujeto, se determina la forma y el lugar de atenci6n que
recibird; el lugar puede ser algdn centro de Educacién
Especial que proporcione el servicio requerido, o bien en
el aula regular, la forma de tratamiento serfa a través de
programas con objetivos especificos, para trabajar en forma

individual, por subgrupos o grupal.

Es de suma importancia que e! maestro tome en cuenta

"que: "El sujeto de la Educacién Especial es un alumno que

135172
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por sus caracterfsticas fisicas o psfquicas, puede presen-
tar dificultad de diferente naturaleza y grado para pro-

gresar con los programas de la escuela reqular". (®)

(8) SEP. Secretarfa de Educacién Piblica, D.G.E.E. Direcci6n
General de Educacién Especial. Bases para upa Polftica
de Educacién Especial,México,1985,P.21.
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2.3 Fundamentos Legales

La Ley General de Educacién Capitulo IV, del Proceso
Educativo Secci6bn I de los tipos y modalidades de educacién,
articulo 39, sefiala: En el Sistema Educativo Nacional queda
comprendida la educaci6n inicial, la Educaci6n Especial y

la Educaci6én para Adultos.

El Artfculo 2o0. dice: Todo individuo tiene derecho a
recibir educaci6n y, po lo tanto, todos los habitantes del
pafs tienen las mismas oportunidades de acceso al sistema
educativo nacional, con s6lo satisfacer los requisitos que

establezcan las disposiciones generales aplicables.

Articulo 30. El Estado estd obligado a prestar servi-
cios educativos para que toda la poblacién pueda cursar la
educacibébn preescolar, 1a primaria y la secundaria. EStos
servicios se prestardn en el marco de federalismo y la
concurrencia previstos en la Constitucién Polftica de 1los
Estados Unidos Mexicanos y conforme a la distribucién de 1la

funcib6n social educativa establecida en la presente Ley.

Artfculo 41. La Educaci6n Especial estd destinada a
individuos con discapacidades transitorias o definitivas,
asi como a aquellos con aptitudes sobresalientes. Procuraré

atender a los educandos de manera adecuada a sus propias
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condiciones, con equidad social.

Tratdndose de menores de edad con discapacidades, esta
educacién propiciard su integraci6n a 1los planteles de
educacién bésica regular. Para quienes no logren esa inte-
gracién, esta educaci6n procurard la satisfaccién de nece-
sidades bdsicas de aprendizaje para la autonomia, convi-

vencia social y productiva.

La educacién incluye orientacién a los padres o tuto-
res, asf como también a los maestros y personal de escuelas
de educacibn bésica regular, que integran a alumnos con

necesidades especiales de educacién.

La Educaci6n Especial estd fundamentada en gran parte,
en la teorfa Psicogenética de Jean Piaget, quien asume y
comprueba que el nifio es el constructor de su propio cono-

cimiento. (9)

(9)Ley General de Educacién
Promulgada el 12 de julio de 1993 y publicada en el Diario
Oficial de la Federacién el 13 de julio de 1993.
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2.4 El Conocimiento

La construcci6én del conocimiento cientifico implica
recorrer un largo camino en el que se vinculan diferentes
niveles de abstraccién, se cumplen determinados principios
metodol6gicos y se cubren diversas etapas en el proceso de
investigaci6n de los fenémenos para lograr el final de la
senda un conocimiento objetivo, es decir, que corresponda

a la realidad que se estudia.

El proceso de conocimiento se inicia al entrar en
contacto con los érganos de los sentidos con el mundo
exterior. El conocimiento coman, cotidiano, también cono-
cido como empfrico, se obtiene bdsicamente por esta via a
través de la préctica que el hombre realiza diariamente, lo
cual ha.permitido a la humanidad acumular valiosas y varia-
das experienc{as a8 lo largo de su historia. La adquisicién
del conocimiento cientfifico requiere, en cambio, la activi-
dad conjunta de los porganos sensoriales y del pensamiento

del sujeto cognoscente, apoyada en la reflexién tebrica y

guiada por una serie de principios.

El conocimiento es un proceso en que estdn vinculados
estrechamente las operaciones y procedimientos mentales,
subjetivos, con las operaciones y formas de actividad

objetivas, précticas, aplicadas a los objetos. El conoci-
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miento que surge como producto de este proceso, lleva la

impronta (huella) de esos aspectos interrelacionados. (10)

En el campo matemdtico, como en todas las demds é&reas
del saber hmano es el nific quien construye su propio cono-
cimiento. Desde pequeiio, en sus juegos, comienza a esta-
blecer comparaciones entre los objetos, a reflexionar ante
los hechos que observa, a buscar soluciones para los diver-
sos problemas que se le presentan en la vida cotidiana.

Esta construcci6n progresiva se hace posible no sélo
por la maduracién neurolégica sino también, en virtud de 1la
informaci6n que extrae de las acciones que 61 mismo ejerce
sobre los objetos (experiencia) y de la que, a su vez, le
proporcona el medio en donde se desenvuelve: 1a damilia, la
escuela, medios de comunicacién, sociedad en general (trans-

misién .social). Con todo, 1la equilibracién es el aspecto

-
-

mds importante del desarrollo, ya que a partir de &1, el
sujeto establece un estado de ‘“conciliaci6én" entre las
exigencias del medio (informacién, ensefianza, etc.}) y el

nivel de desarrollo que en determinado momento ha alcanzado.

(10} El proceso de la investigaci6n cientffica.
d4a. Ed.- México: Trillas, [1990.
Varios, El materialismo...,op.cit.p.25
Rojas Soriano, Raal.
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Para Piaget, el avance que va logrando el nific en la
construcciébn de los conocimientos obedece a un proceso
inherente al sujeto e inalterable en cuanto al orden que

sigue en su conformacién.

Piaget establece tres grandes tipos de conocimiento:
el ffisico, el social y el J6gico matemdtico. El fisico
resulta de la consttuccién cognoscitiva de las caracteris-
ticas de los objetos. El social es producto de la adquisi-
cién de la informacién proveniente del entorno. EIl l6gico-
matemdtico surge de la relacifn mental que el sujeto esta-
blece entre los objetos y las situaciones de construccion

del namero.
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2.5 Aprendizaje

Una definiciébn de aprendizaje es la establecida por
G.A. kimble (1961) al sefialar que es un "cambio relativamen-
te pemanente en la potencialidad de la conducta que ocurre
como resultado de la préctica reforzada. Sin embargo, ha
sido ampliamente debatido el tema de si 1la préctica produce
el aprendizaje o es necesario el! refuerzo. Varios autores
han sefialado que la préctica sola no produce afendizaje y

han insistido en la necesidad del refuerzo.
Los tipos més significativos de aprendizaje son:

a) El condicionamiento clésico formulado por 1.P.
Pavlov.
Parte de un modelo asociacionista en el que aprender consis-
te basicament; en establecer asociaciones nuevas entre un

estimulo y una respuesta.

b) EI condiconamiento operante de Thorndike.

Sefial6 que de varias repuestas dadas a la misma
situacién, aquellas que van acompafiadas o sequidas inme-
diatamente a la satisfacci6n del animal, quedarén en igual-
dad de condiciones, mis firemente ligadoas a la situacién,
de tal manera que cuando una situacién vuelva a ocurrir

tales respuestas volverédn muy probablemente a prsentarse.
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Este modelo de aprendizaje ha sido muy importante en las

técnicas de ensefianza programada.

c) El aprendizaje perceptivo.

Varios autores entre los que destaca E.C.TOLOMAN,
sefalan que no todo el aprendizaje puede reducirse a un
mecanismo asociativo, y que determinados niveles requieren
la entrada en accién de procesos cognoscitivos irreductibles

a la asociacién por contigliedad.

No podemos llamar aprendizaje a todas aguellas conduc-
tas que el nifio adquiere desde su llegada a la escuela,
como son: ponerse de pie cuando llega la maestra, saludar
en coro, formarse en las filas, etc. Ng es necesario que el
nifio comprenda el por qué de las mismas, son simples conduc-

tas inpuestas por el medio escolar.

Tampoco podemos llamar aprendizaje a la adquisicién de
automatismos que el nifio adquiere a base de repeticiones,

saber las tablas sin entender que significan, entre otros.

La imitacién, la copia, el remedo, tampoco podemos
llamarlos aprendizajes: muchos nifios aprenden a escribir
sin entender para que sirve 1la escritura, a leer, sinenten-
der lo que descifran; las operaciones, sin saber servirse

de ellas para resolver un problema de la vida cotidiana.
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Esas mecanizaciones con contenidos sin estructurar,
son conocimientos sin organizar, que no pueden ser utiliza-

dos en forma inteligente.

Entendemos que el aprendizaje se genera en la interac-

ci6n entre el sujeto y los objetos de conocimiento.

Aprender es sin duda uno de los vocablos con mayores
acepciones en casi todas las lenguas. Lo usamos constante-
mente, pero si lo queremos definir nos vemos sumergidos en
un mar de teorfas y elementos que en 61 intervienen, de tal
manera que optamos por seguirlo usando sin saber exactamen-
te qué es. Es indudable que para tratar de explicar el
aprendizaje tenemos que optar por una teoria psicolégica
que lo embarque. No vamos a entrar a describir todas las
teorfas.posibles. Optaremos por la Teorfa Construcivista de
jean Piaget, harco en el que nos hemos apoyado a lo largo

de este trabajo.

SegGn Piaget, el aprendizaje debe estar estrictamente
relacionado con el estadfio de desarrollo del alumno, ya que

de otra manera éste serfa incapaz de aprender.

El nifio desde que nace entra en relaci6n directa con
los objetos y esto da como resultado dun parendizaje que

podriamos caracterizar como no inducido, en el sentido de
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que: a) no existe alguien maestro- padre, etc., que medie
entre el objeto de conocimiento y el sujeto y b) el sujeto
interactta con los objetos sin el objetivo especffico de
aprender. Este proceso se lleva a cabo a lo largo de todo
el desarrollo del sujeto y decimos que éste ha aprendido
cuando el conocimiento que ha construfdo, en virtud de la
informacién extraida en sv interaccién con la realidad, es
aplicado de una manera "“inteligente", es decir, cuando el
conocimiento ha sido integrado por el sujeto y es utilizado

en situaciones diversas.

E! nifio hace suyos una gran cantidad de contenidos,
dependiendo de sus estructuras cognoscitivas. Si sus es-
tructuras cognoscitivas son simples, no podrd hacer SUyos
mis que contenidos simples; pero si el nifio actGa sobre
esos cotenidos y los transforma tratando de comprender més
y logrando ﬁejores razonamientos, entonces ampliar& sus

estructuras y se apropiara de mds aspectos de la realidad.

Por lo tanto, la educaci6n debe ser planeada para
permitir que el nifio manipule los objetos de su ambiente
(transformdndolos, encontrdndoles sentido, disasocidndolos,
intropduciendo variaciones en sus diversos aspectos) hasta
estar en condiciones de hacer inferencias lé6gicas interna-
mente y de desarrollar nuevos esquemas y nuevas estructuras

Se debe evitar a toda costa aquellas actividades que sean
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simples copias, memorizaciones y repeticiones.

La experiencia de muchos investigadores y pedag6gos
muestra que el aprendizaje del nifio se ve favorecido al
interactuar con objetos concretos Y que es mediante esta
interaci6n que se le facilita al nifio construir su cono-

cimiento.

El proceso ensefianza-aprendizaje que se genera en las
escuelas el aprendizaje estd caracterizado por: 1) Ser una
aprendizaje dirigido con objetivos especificos, por ejem-
plo: aprender mateméticas, por lo que el docente debe
estructurar el ambiente para ofrecer una rica fuente de
estimulacién al alumno que le permite desenvolverse en su
propio ritmo, guiado por sus intereses y de un modo sufi-

cietemente libre. Esto implica el uso de procedimientos que

.
-

conduzcan al desarrollo de un pensamiento personal de grupo
y de métodos que permitan la localizacién de las activida-

des del pensamiento por medio de la reflexién interna.

2) El objeto de conocimiento se presente por el maes-
tro; de ahf la importancia de buscar 1la manera mds apro-

piada para la presentaci6én de este objeto de conocimiento.
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2.6 Diagnéstico

Diagn6stico Médico.- Identificacién de la enfermedad,
afeccibon o lesién que sufre el paciente, de su localizaci6n
y su naturaleza, llegando a 1la identificaci6n por 1los
diversos sfntomas y signos presenten en el enfermo, siguien-

do un razonamiento anal6gico.

Diagnostico pedag6gico (Pedag., Psic.) Procura descu-
brfr funciones deterioradas o anomalias, pero el diagné6stico
no necesariamente debe buscar anomalfas o disfunciones.
Entran en juego dos elementos: de una parte, el conocimien-
to de una realidad concreta, de un alumno, una situaci6n de
"aprendizaje", etc,; y por otra, la de un patrén o norma
con la cual comparar el conocimiento de esta situacidn o

sujeto.. {1

El diagnb6stico no es otra cosa que un proceso cogno-
noscitivo a través del cual se trata de homologar o dife-
renciar el caso o elemento aislado con el genérico o norma
comdn, y las variantes atfpicas que pueden revelar sintomas
preocupantes que bloquean el normal desarrollo de la perso-

na.

(1) Diccionario Enciclopédico de Educacién Especial.
Volumen II. Diagonal/Santillana,p639,1985.México,D.F.
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El diagn6stico es un proceso que mediante la aplica-
ci6n de técnicas especfificas permite llegar a un conoci-
miento més preciso del educando y orientar mejor las acti-

vidades de ensefianza-aprendizaje.

en este caso se pretende identificar el nivel de
conceptualizaci6n que tiene el nifo, las posibles causas y
el tratamiento a seguir; tomando en cuenta todas aquellas
dreas que estédn implicadas en el proceso de aprendizaje.

Para que el diagnéstico tenga validez, tiene que
contar con una serie de elementos, es decir, debe ser vy

estar bien instrumentado y organizado.

Para ello se debe contar con los siguientes instrume-

tos:

Entrevista al maestro del grado anterior

+

+

Entrevista al padre de familia

Entrevista al nifio

+

+

Evaluaci6n de las &reas que intervienen en el caso

lo que se quiere obtener con estos instrumentos es:

a) Determinar concretamente el problema que presenta

el nifio.

b) Ubicarlo dentro de un nivel de conceptualizacién.
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c) Establecer las causas del problema.

d) Especificar el tratamiento a sequir.

Se consideran nifios diagnosticados como problema,
cuando alguna de las manifestaciones que se mencionan se

encuentran por debajo de los criterios establecidos.

- repetidos fracasos escolares.

- Desarrollo congnoscitivo por abajo del grupo.

- Edad mayor al promedio del grupo.

- Perseverante falta de atenci6n a las actividades.

- Inadaptacién social, etc.

Globalmente, es un nifio que presenté un atraso signi-
ficativo en el desarrollo de alguno de los aspectos a

evaluar y que afect6, se desempeii6 en el sal6n de clases.
OBJETIVOS

a) Que la comunidad educativa tenga un elemento mis de
conocimiento de la realidad que le interesa, especificamente
lo que concierne al estado de la apropiaci6n de lagunas
dreas de conocimiento, la proporcién de nifios con necesida-

des de apoyo y sus manifestaciones mis comunes.

b) Aportar elementos del anédlisis de la realidad
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educativa que pudieran ser puntos de reflexién para iniciar
otras investigaciones mé&s directas que permitan tomar
decisiones pertinentes y oportunas dirigidas a los nifos

con problemas de aprendizaje.



CAPITULO 11!

TEORIAS PSICOLOGICAS DE APRENDIZAJE



Este estudio constituye un marco de referencia para
que se puedan comprender, explicar vy aplicar mejor las
bases psicoldgicas del aprendizaje, conociendo mas en

profundidad sus planteamientos tedricos.

De esta forma se pretende que el profesor abandone
su posicidon puramente practica vy coteje sus experiencias,

con un conjunto s6lido de conocimientos.

LOS PROCESOS DE ENSENAR Y APRENDER.

Siempre, o al menos desde que existen testimonios,
los hombres han reflexionado sobre su capacidad para apren-
der, pensar } responder al mundo que les rodea. No sabfian
que cambios internos se producfan cuando pensaban o apren,
dian, pero ello no les impidié hacer conjeturas al respecto.

Asi{ como la misma falta de informacién no inhibe a 1los

teéricos de hoy.

Histéricamente, las teorfias sobre e] aprendizaje, el

pensamiento y la conducta, no fueron claramente delimitadas
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y, en realidad, la idea de que no deben estar desunidas es

perfectamente definible.

Enfoques representativos.

Desarrollo y significado de las teorfas contemporédneas.

El asociacionismo clédsico

TEORIAS CONEXIONISTAS.

Comenzar con Aristételes (384-322 a.C.), cuando se
hace la historia de una idea, se ha convertido en una

costumbre, generalmente digna de confianza.

Ni la teorfa del aprendizaje, ni el asociacicnismo
como concepto formal fueron tratados por Aristételes, pero
sus es&eculaciones acerca de la naturaleza de la memoria
incluyen consideraciones sobre 1la semejanza, el contraste y
la continuidad de las ideas. Sin duda muchos otros fil6so-

fos antiguos contribuyeron a elaborar la historia de 1la

teorfa de la asociacidn.

la escuela asociacionista inglesa comienza con Thomas
Hobbnes (1588-1679) cuya meta fue atribuir importancia
esencial a los datos de los sentidos como fuente de conte-

nidos mentales.
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Este enfoque se oponfa de modo directo a las "ideas
innatas" de Descartes, es decir, a la creencia de que los
hombres nacen con algtn tipo de conocimiento que forma
parte de su mente. La figura importante de este periodo fue
Jhon Locke (1632-1704), quien es considerado jefe de 1la
escuela, quien destac6é el papel de la experiencia y la
sensacién, cuya formulacién puede considerarse como el
origen del empirismo inglés por la importancia que atribuye
al papel del ambiente, cosa que también caracteriza a los

herederos contempordneos del asociacionismo cl&sico.

David Hartley (1707-1757) convirtié luego el asocia-
cionismo en una doctrina. Sus leyes sobre el cuerpo y el
espiritu son difficiles de separar. En esencia &1 crefa que
cuando un conjunto de sensaciones se asocia con otro con
suficiente frecuencia, aquél obtiene tal poder sobre é&ste
que, cuando ias sensaciones del primer conjunto se graban

en la mente, estimulan las ideas del segundo.
EL CONEXIONISMO

A los psic6logos modernos a menudo se los llama te6-
ricos conexionistas o te6ricos del E.R. (estimulo respuesta)
En lugar de interesarse por el modo en que las ideas se
relacionan entre sf se centran mds en la manera por la cual
una respuesta particular se conecta, o se asocia, con un

estimulo especifico o situacién.
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3.1 E] Conductismo

La forma extrema del conexionismo es el conductismo
intorducido por J.B. Watson (hacia 1912). La introspecci6tn
quedaba excluida y se atribufa la mayor importancia a la
desccripci6bn de la conducta manifiesta, del rendimiento y
del papel del ambiente. Los hechos mentales no se consi-
deraban parte de la psicologfa cientifica. Lo que decfa una
persona podfa resultar un dato vélido, pero no era posible

lo que deseba dar a entender.

De este modo el conductismo excluye las especulacio-
nes, los desconocidos. El conductismo no tiene nada que
decir acerca del "estado consciente", el conductismo es una
ciencia natural. Nunca ha visto, olido o degustado el
estado consciente, ni tampoco ha encontrado nunca que éste

formara parte de alguna respuesta humana. (12)

Esta escuela prevalecié hasta cerca de 1930 y luego

comenz6 a perder importancia.

(12) J.B.Watson:The Waays of Behaviorism.Nueva York,Harper
and Bros 1928,pég.3.
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Hoy en dfa, la mayorfa de los psicélogos advierten que
el conductismo clésico excluye el estudio de las facetas
mds ricas y significativas de la experiencia humana. Quiza
la confianza creciente de los psic6logos en la integridad
intelectual de su disciplina les ha permitido adoptar
algunos métodos humanfsticos para complementar la técnica

de las ciencias tradicionales.

Si bien es ampliamente reconocido que la aplicaci6n de
las diferentes corrientes psicol6gicas en el terreno de la
educacién ha permitido tanto ampliar las explicaciones en
torno a los fen6menos educativos, como intervenir en ellos,
es también cierto que la psicologfa no es la Gnica disci-
plina cientffica relacionada con la educacién. El fenémeno
educativo dada su complejidad, puede por 1lo tanto ser

explicado o intervenido desde otras ciencias humanas,

-
-

socials y educativas.

Al respecto, podriamos citar, a manera de ejemplifica-
cion, el abordaje sociolégico vy antropolégico de las in-
fluencias culturales en el desarrollo del individuo y en
los procesos educativos y socializadores: el andlisis
epistemol6gico de la naturaleza, estructura y organizacién
del conocimiento cientffico y su traducci6n en conocimiento

escolar y personal.
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Skiner define el aprendizaje como un cambio en la
probabilidad de una respuesta. En 1la mayorfa de los casos

este cambio es originado por el condicionamiento operante.

El condicionamiento operante es el proceso mediante el
cual una respuesta se hace més probable o mé&s frecuente. En
el proceso del condicionamiento operante, el reforzamiento

aumenta la probabilidad de repetici6n de ciertas respuestas.

La psicologfia que servirfa de base para utilizar las
mdquinas de ensefianza par la educaci6n, ha sido ideada por
Skiner (1904), quien ha encontrado que el condicionamiento
operante ha resultado sumamente efectivo en el campo del
entrenamiento de animales y tiene confianza en que promete
tner igual éxito cuando se aplique a nifios y jovenes. En
esta teorfa los maestros son considerados arquitectos y
edificadores &e la conducta de los estudiantes. Los objeti-
vos didacticos se dividen en un gran nbmero de pasos muy
pequefios y se refuerzan uno por uno. En este proceso es de -
suma importancia que el profesor emplee programas de refor-
zamiento debidamente cronometrados y espaciados. I[nsiste en
que la psicologfa se limita al estudio de la conducta

observable de los organismos. Sus Gnicos datos son los que

se adquieren por la observaci6én sensorial.

En un sentido, la psicilogfa de Skiner, de la conducta
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operante, es una ampliacién de las psicologias mecanicistas
anteriores de: estimulo respuesta, el conexionismo segln
Thorndidike y la escuela del conductismo desarrollada por

Watson.

Para &1, la primera misién del maestro para ensefiar
eficientemente es determinar con todo cuidado qué es elo
que proyecta ensefiar en un tiempo determinado. "Debe resol-
ver qué es lo que debe ensefiar y luego ensedarlo". (13) Sus
objetivos son especificos y quedan definidos en términos de
conductas deseadas, por tanto, la conducta operante exige

que el profesor se concentre en su clase.

(13) Notas de la Lectura:

"I.B.F.Skiner, The Behavior of Organisms Appleton,
1938,pdg.6.
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En la teorfa de Skiner, conductista, el aprendizaje se
concibe como una operaci6n memoristica en la que se acumula
informacién, y que, fundamentalmente, se consibe como un
cambio de conducta motivada por los reforzamientos que el
individuo recibe. En esta teorfa, para determinar la proba-
bilidad de que una respuesta vuelva a ocurrir, basta con
observar las frecuencias de emisién de esa respuesta ascen-
dente como resultado del reforzamiento, indica cual es la
probabilidad de ocurrencia de esa respuesta, y esto es lo

que seglin Skiner define el aprendizaje.

El conductismo operante de Skiner se basa en el esfuer-
zo positivo o negativo de una conducta después de que ést
ha sido emitida. Con ello se logra que aquellas conductas
que han sido reforzadas positivamente se den con mayor
frecueneia y aquellas que son reforzadas negativamente
lleguen eventdalmente a extinguirse.

Muchas teorfas que se han desarrollado, presentan
postulados en los cuales se apoyan para dar respuesta a
esta pregunta, casi todas enfatizan la memoria, la senso-
percepci6n el estimulo-respuesta, la accipén, -1la experien-
cia, etc., los nifios continGan aprendiendo a su manera, a
pesar del maestro y a pesar del metodo. Pero, &éCémo apren-
den?, ¢éQué pasos siguen para entender algo?, ¢éNo serfa

importante conocer esos procedimientos que utilizan?, por

que si se conocen las estrategias que emplean, se estarfa
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en mejores posibilidades de ayudarlos a lograr un verdadero

aprendizaje.

El concurso general en este concepto tradicional, es
que el nifio debe reprimir su actividad, su curiosidad vy
poner especial cuidado para captar vy registrar todo lo que
el maestro exponga, dando por hecho que a la acci6tn de
en;eﬁar del profesor corresponde el resultado de aprender
en el nifdo. En consecuencia, el éxito en el resultado es
directamente proporcional al grado de que el alumno sea
capaz, por un lado de aceptar y por otro de repetir a base
de memorizar los contenidos que sin importar que, los que
el maestro present6, estuvieran o no dentro de sus posibi-

lidades de comprensién e intereses.
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3.2 Teori{a Psicogenética

Actualmente existe una teorfa denominada "Epistemologfa
Genética" (o de la génesis) que estd respondiendo satisfac-
toriamente a estas interrogantes, por consiguiente ha
despertado un gran interés en psic6logos y pedag6gos. Este
interés no es una mera casualidad o inclinacién afectiva:
se 'debe a gque este modelo epistemolbgico, construfdo por
Jean Piaget, inaugura una auténtica alternativa, porque sus
posibilidades son enormes en el campo educativo, particu-
larmente en las ciencias b&sicas: Matemdticas y lengua
escrita, porque ha probado ser la teoria m&s coherente y
completa, que con multitud de hechos experimentales y
andlisis profundos, describe el desarrollo cognoscitivo del
nifio.

Su fundaﬁentacién es fuerte porque hecha mano de la
herramienta biol6gica contemporénea, la Teorfa Evolucio-
nista, debido a la magnitud de 1la teorfa, ésta pone un
especial énfasis en la interacci6én, otro de los aspectos en
donde se pone un especial interés es en el enfoque cons-
tructivista, que es fundamental, también postula que el
conocimiento no es un estado fijo. Jean Piaget demostr6 en
innumerables experimentos que la ensefianza del conocimiento

es la accién.
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Su objeto de estudio es el nifio y hace énfasis parti-
cular en el desarrollo de la inteligencia; por lo tanto, la
importncia de esta teorfa radica en el hecho de haber
desarrollado un modelo epistemol6gico que explica el desa-

rrollo de las estructuras cognoscitivas.

El constructivismo postula la existencia y prevalencia
de procesos activos, lo que implica que la finalidad Gltima
de la intervenci6n pedagbégica es desarrollar en el alumno
la capacidad de realizar aprendizajes significativos por si
s6lo en wuna amplia gama de siguaciones y circunstancias,
tratando de conjuntar el c6mo y el qué de la ensefianza, la
idea central se resume en la siguiente frase; "Ensefiar a

pensar sobre contenidos significativos y contextuados.

Asume y comprueba que el nifio es el forjador de su
propio conocimiento; esto implica que el nifio es un sujeto
cognoscente que funciona en forma activa, dinémica y crea-

tiva frente al mundo que lo rodea.

La teorfa psicogenética de Jean Piaget, es la que
proporciona mayores argumentos que explican el problema de
nuestro interés, dicha teorfa es fundamental, ya que orien-
ta y determina el cardcter de la investigacién y sirvé de

punto de partida para abordar el problema.

Piaget considera que la educacién consiste en 1la
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adaptacién del individuo a su ambiente social. Puesto que
el pensamiento del nifio es cualitativamente diferente del
pensamiento del adulto, el objetivo principal de la educa-
ci6n es crear o formar su racionicio intelectual y moral.
El problema central reside en encontrar los métodos y
medios mas apropiados para ayudar a los nifios a construir

sus propios procesos y a lograr una coherencia intelectual.

La psicologfa evolutiva se centra en el desarrollo o
evolucion de los nifios, privilegiando los aspectos relacio-
nados con el aprendizaje y lsos procesos de cogniciébn. Esta
evolucion, seguida desde el nacimiento del nifio, va sufien-
do un proceso de maduraci6n y desarrollo. Los estadlos de
este proceso son universales, aunque cada nifio posee carac-

terfsticas peculiares.

Piaget ﬁone el acento en que el desarrollo de 1a
inteligencia de los nifios es una adaptacién del individuo
al ambiente o al mundo que lo circunda. La inteligencia se
desarrolla a través de un proceso de maduracién y también
incluye lo que especificamente se Ilama aprendizaje. El
desarrollo de la inteligancia se compone de dos partes
bdsicas: la adaptacién y la organizaciébn. La adaptacibn es
el proceso por el cual los nifos adquieren un equilibrio
entre asimilacién y comodaci6én. La organizacién es la

funci6n que esctructura la informacién en elementos inter-
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de la inteligencia (esquemas vy estructuras). Hay por lo
tanto, dos formas diferentes de actividad: uno el proceso
de entrada de la informaci6n (adaptacién), otra, el proceso
de su estructuracién (organizacién). La influencia de la
posicién biol6gica en Piaget se adiverte claramente en el
énfasis puesto en el concepto de equilibrio. La adaptacion
es un equilibrio que se desarrolla a través de la asimila-
ci6bn de elementos del ambiente y de la acomodaci6n de esos
elementos por la modificaci6n de los esquemas y estructuras
mentales existentes, como resultado de nuevas experiencias.
En este sentido, los individuos no sélo responden al ambien-
telsino que acttan sobr &1. La inteligencia se desarrolla a
través de la asimilacién de la realidad y de la acomodacién

a esta realidad.

*. PRINCIPIOS PEDAGOGICOS BASICOS DE PIAGET

Para Piaget, el aprendizaje debe ser un proceso activo,

porque el conocimiento se constituye desde adentro.

Duckworth (1964), seleccioné aspectos sobresalientes

de lo expueto por Piaget sobre educacién:

En cuanto concierne a la educacién, el principal logré
de esta teorfa del desarrollo intelectual es un ruego para

que se permita a los nifios efectuar su propio aprendizaje.
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No se puede desarrolar la comprensién de un nifio simplemen-
te hablando con élo. La buena pedagogfa debe abarcar situa-
ciones que, presentadas al nifio, el den la oportunidad de
gue €l mismo experimente, en el m&s amplio sentido del
término: probando cosas para ver que pasa, manipulando,
haciendo preguntas y buscando sus propias respuestas,
conciliando lo que encuentra una vez, con lo que descubre
la siguiente, comparando sus descubrimientos con los de

otros nifios.

Esta declaracién expresa la diferencia principal entre
la teorfa de Piaget y otras teorfas sobre las que se basa
la educaci6bn moderna. La ensefianza todavia es, en lfineas
generales, considerada como una cuesti6n de presentar el
contenido que se ha de aprender completado por las respues-
tas conrect?s que el educando devuelve al educador. Incluso
cuando se abaga por un método de descubrimiento, el té&rmino
"descubrimiento” habitualmente significa descubrir tan sblo

aquello que el maestro queira que se descubra.

Un segundo principio esencial sugiere 1la importancia
de las interacciones sociales entre escolares. Piaget
estaba profundamente convencido de que la cooperacién entre
los nifios es tan importante para el desarrollo intelectual
como la cooperacién del nifio con el dulto. El nifio sigue

siendo un prisionero de su natural punto de vista egocéntri-
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co y un choque de convicciones entre nifios puede fécilmente
despertar la conciencia de diferentes puntos de vista.
Otros nifios de similares niveles cognoscitivos pueden a
menudo ayudar al nifioc a salir de su egocentrismo més que el

adutito.

Los maestros, y quienes los capacitan propugnan con
frecuencia el trabajo por equipos y las discusiones entre
alumnos. Sin embargo, las teorfas en boga no establecen un
claro razonamiento para explicar la deliberada instalacién
de aulas para alentar a los nifios de capacidad cognoscitiva
similar a intervambiar allf sus opiniones. En la préctica,
las interacciones sociales entre los alumnos mds bien se
permiten en lugar de ser alentadas como medio de implicar a
los nifios en la yuxtaposici6n de puntos de vista.

Un tercér principio esencial apunta a la prioridad de
la actividad intelectual basada m&s sobre experiencias
directas que sobre el lenguaje. Almy y colaboradores (1966)
Duckworth (1864) y Furth (1970), por ejemplo, hicieron
notar que el lenguaje es importante, pero no a expensas del
pensamiento. Sinclair y Kamii (1970) insistieron muy parti-
cularmente sobre la necesidad de permitir al nifio preope-
racional pasar de una etapa a otra, dando contestaciones
errfneas, antes que esperar de &1 que tenga l6gica adulta y

lenguaje adulto. Sinclair ha demostrado que el nifio razona
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a partir de sistemas diversos (por ejemplo, nGmero y espa-

cio) cada uno de los cuales es correcto en sf mismo,

Los maestros y sus capacitadores han hecho algunos
progresos al rconocer la importancia de las experiencias
concretas antes del uso de las palabras, pero el énfasis
sigue recayendo sobre las palabras y sobre las respuestas

correctas que el educador requiere.

En el nivel preescolar existe una increible preocupa-
cién por la ensefianza del lenguaje, sin que se llegue a

captar cémo piensa el nifio preoperacional.

Furth (1970) hizo recientemente @algo més que objetar
la exagerada importancia que los docentes asignan a las
palabras vacfas. Afirma que el primer objetivo de la educa-
cidén debe ser-enseﬁar a pensar. Reconocid que la lectura es
una herramienta importante para el aprendizaje, pero sin

excluir el pensamiento operativo.

Diversas corrientes educacionales ha sefalado Jlas
diferencias individuales, pero en la préctica los maestros
siguen esperando que todos los nifios aprenden a leer en
primer grado, estén o no interesados, estén o no listos

para leer.

135172
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Mucho de 1o que criticé Piaget en la Encyciopédie
Francaise (Pieget, 1935), tildéndolo de capido en desuos,
sigue practicédndose hoy en nuestras escuelas Y aun se lo

propugna en las instituciones donde se forma a los maestros.

En lo que se refiere al aprendizaje activo, Piaget
cité6 a pestalozzi, Froebel, Montessori, Susan Isaacs y
otros que desarrollaron métodos "activos" en el sentido de
que privilegfan las acciones sobre cosas, mds que el escu-
char al maestro o el mirar libros. Sin embargo, Piaget
encontr6 que todos esos métodos “activos" suscitan obje-
ciones. Muchas de las objeciones que €l expuso siguen hoy a
la vanguardia de la critica en educacién. Montessori, por
ejemplo, querfa proporcionar a los nifios los materiales
qQue les permitieran ejercitar la actividad libre y esponté-
nea, para desarrollar su inteligencia. Sin embargo, segfn
Piaget, sus $ateriales se basan sobre una psicologfa no
solo adulta, sino también artificial. Hacer que los cilin-
dros entren en los agujeros adecuados, disponer en series
colores de diferentes tonos, discriminar los sonidos hechos
con cajas rellenas en distinta medida, etc., pueden ser
activadas, pero se realizan en un medio limitado artificial-
mente. Piaget sugirié que al intentar 1a liberacién del
nifio de la chapucera interferencia adulta, la obra de
Montessori acentué la importancia del entrenamiento senso-

rial por encima del desarrollo de |a inteligancia.
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Lo dichos por Piaget acerca de la opinién de Susan
Isaacs respecto a la experiencia ofrece una particular
pertinencia repecto de situaciones siempre presentes en la
educacion de la primera infancia. La escuela de Isaacs
cuenta con la mayor coleccién de materiales a disposicion
de los nifios que se pueda imaginar, y para dejar que ellos
pudieran organizar sus propias experiencias los maestros se
obstubieron de intervenir en sus juegos. Segin Piaget, al
subrayar el papel de la experiencia como fundamento del
desarrollo intelectual, Isaacs descuidé 1la importancia de
los procesos de estructuracién, elaboracién y razonamiento.
Los nifios aprendfan a observar y razonar jugando libremente,
expres Piaget, pero no obstante alguna sistematizacién por
parte del adulto hubiese ayudado. Existe, después de todo,
la necesidad de una actividad racional, deductiva, para dar
sentido. a las cosas, aun en el campo de los experimentos

cienti{ficos.

Para resumir lo dicho por Piaget, acerca de métodos
activos, él sefalé que el criterio de lo que hace que un
metodo sea activo no son las acciones externas del educando.
Dijo, por ejemplo, que Sécrates usaba un método activo con
el lenguaje, y que la caracteristica del método socrético
era comprometer al discipulo para que obstruyera activamen-
te su propio conocimiento. La labor del maestro consiste en
averiguar 'qué es lo que ya Sabe el alumno y cbmo razona,

con el fin de formular la pregunta precisa en el momento
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exacto de modo que el alumno pueda construir su propio

conocimiento.

Por lo general se cree que Piaget s6lo se interesa en
el desarrollo cognoscitivo del nifio. No obstante, en 1935
manifsté que el objetivo de la educaci6n es adaptar al nifo
al medio social del adulto. En otras palabras, para Piaget
la finalidad de la educaci6n, en un sentido amplio, consis-
te en transformar la constitucién psicolégica del nifio para
funciones en una sociedad que otorga especial importancia a
ciertos valores sociales, morales e intelectuales. Hay en
este concepto un aspecto que debemos diferenciar: cuando
habla sobre valores sociales, morales e intelectuales del
mundo adulto, insiste en que parte de los objetivos de 1la
sociedad no deben ser solamente transmitir conocimiento y
valores-ant{guos, sino también crear conocimientos y valo-

res nuevos.

Piaget elogi6 en Rousseau la afirmacién de que el
alumno debe re-inventar la ciencia, méas que limitarse a
seguir sus descubrimientos. Pero criticé su pedagogfa por
disociar al individuo de su medio social. En la escuela
tradicional, dijo Piaget, los adultos son la fuente de toda
la moral y toda la vercad. El nifo simplemente obedece al
adulto en el dominio moral y recita cosas en el dominio

intelectual. En opini6n de Piaget. Las escuelas deben privi
legiar, no la obediencia como en la "escuela moderna", sino
el desarrollo de la autonomia y la cooperacién.
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Desde 1975 Emilia Ferreiro, con un grupo de investiga-
dores, comenz6é en Buenos Aires Argentina una serie de
investigaciones tendientes a conocer Jos problemas (las
Ccausas por las cuales se les dificulta a los nifos la
adquisiciébn de la lengua escrita. Después hacen investiga-
ciones en Ginebra, Suiza. Estos trabajos toman como punto
de partida la Teorfa Psicogeométrica de Jean Piaget. Aunque
Piaget no haya realizado una reflexi6n te6rica ni trabajos
experimentales sobre los problemas de adquisicién de la
lengua escrita; su teorfa general sobre los procesos de
adquisicién del conocimiento, es potencialmente aplicable
en este dominio del saber. Resulta aplicable a condici6n de
que se deje de considerar este problema, como la adquisicio6n
de una técnica particular y se comience a considerar a la
adquisici6bn de la lengua escrita como un objeto de conoci-

miento de naturaleza cultural y social.

En la literatura psicolégica y pedagégica abundan las
consideraciones de naturaleza perceptiva motriz como si
aprender a leer no fuera méas que tener la capacidad de
decifrar o discriminar una forma de otra, y poder asociar
convenientemente fonemas y gramemas: Y como si aprender a
escribir no fuera otra cosa que aprender a dibujar letras,

guiados por las mismas asociaciones.

Segdn la teoria de Piaget, el nifio es, un sujeto
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cognoscente, es decir, alguien que trata de comprender al

mundo que lo rodea, que construye su conocimiento.

Este sujeto organizador de conocimientos, comienza a
los seis afos, sino mucho antes de entrar a la escuela.
Piaget ha podido demostrar como antes del lenguaje, el nifo

CLASIFICA LOS OBJETO0S. Serfa ingenuo suponer que un nifo

comienza a clasificar en primer grado, cuando se le pone
que forme conjuntos de objetos similares. Si el nifio puede
hacer estas actividades a los seis afios, es porque comenz6
mucho antes a reflexionar sobre los problemas l6gicos de

clasificaci6bn, sin que nadie se lo pidiera.

Algo similar ocurre con la escritura. Es flcil deter-
minar cudndo un individuo es un lector flufdo; un nifo
empieza alleer y escribir mucho antes de entrar a primer

grado.

Ningln nifioc empieza a los seis afios a enfrentar el
sistema de escritura como sifuera un objeto extrafio, porque
tien afios de familiarizaci6n con €1; si el nifio vive en un
medio urbano, ha estado rodeado de escritura toda su vida,
porque hay escritura en los carteles y propagandas de las
calles, en la televisi6bn, en los envases de alimentos, en
la ropa, etc. El problema consiste en saber c6mo interpre-

tar esos signos, qué piensa acerca de ellos, como los con-
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ceptualiza.

Por lo tanto, estamos de acuerdo en lo que dice
Piaget, el nifio tiene experiencias antes de entrar a la

escuela.

Las experiencias de Piaget, han servido para resolver
la problemdtica en los grupos con la referencia a la lecto-

escritura, ademas permitir los errores, etc.

Esta teoria explica que el desarrollo psfiquico o de
la inteligencia o conocimiento, se indica al nacer y con-
cluye en la edad adulta, asi como el cuerpo crece y se va
desarrcollando, también la vida mental puede concebirse como
la evolucién hacia una forma de equilibrio representada-
por el espiritu adulto. (14) El desarrollo es una progresiva
equilibracién.pasar de un estado de menos equilibrio a un

estado de equilibrio superior.

La forma final de equilibrio que alcanza el creci-

miento orgdnico es mds estdtica que aquella hacia la cual

(14) "Metodologfa de la investigaci6n" p.89.
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tiende el desarrollo mental, y, sobre todo mis inestable,
que, en cuanto ha conclufdo la evoluci6n ascendente, auto-

maticamente comeinza una evolucién regresiva.

Las funciones superiores de 1la inteligancia y de 1la

afectividad tienden hacia un equilibrio mbévil.

Desde el punto de vista funcional, existen mecanismos
constantes, comunes a todas las edades, a todos los niveles
la accién supone siempre un interés que la desencadena, ya
se trate de una necesidad fisiol6gica, afectiva o intelec-

tual.

Son comunes a todos los estadfos, es decir, "invarian-

tes",

Al lado ﬁe las funciones constantes, hay que distinguir
las estructuras variables y es precisamente el analisis de
estas estructuras porogresivas o formas sucesivas de equi-
librio, el que marca las diferencias u oposiciones de un
nivel a otro de la conducta desde los comportamientos

elementales del recién nacido hasta la dolescencia.

Las estructuras variables serdn, las formas de organi-
zacibn de la actividad mentatl, bajo su soble aspecto motor

o intelectual, por una parte y afectiva por otra, asf como
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seglin sus dos dimensiones, individual y social.
Piaget distingue cuatro periodos:

El desarrollo de las estructuras cognitivas, ifntima-
mente unidos al desarrollo de la afectividad y de la socia-
lizacion del nifio. Habla en varias ocasiones de las rela-
ciones reciprocas de estos aspectos del desarrollo psiqui-

co.

I. El primer perfodo

inteligencia sensorio-motriz, anterior al lenquaje y al
pensamiento propiamente dicho. En este perfodo aparecen
los primeros hébitos elementales. A partir de los 5 & 6
meses, se ﬁultiplican y diferencian los comportamientos
del estadio anterior. Por una parte, el nifio incorpora los
nuevos objetos percibidos a unos esquemas de accién ya for-
mados (asimilacidén), pero también los esquemas de accién
se transforman (acomodacién) en funcib6n de la asimilacion.
Por consiguiente, se produce un doble juego de asimilaciotn
y acomodacidn por el que el nifio se adapta a su medio. Al
finalizar el primer perfodo serd& capaz de acciones m&s
complejas, como volverse para alcanzar un objeto, utilizar
objetos como soporte o instrumentos, para conseguir sus

objetivos.
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[I. Periodo preoperatorio

El periodo preoperatorio del pensamiento llega aproxi-
madamente hasta los seis afios. Junto a la posibilidad de
representaciones elementales (acciones Y percepciones coor-
dinadas interiormente) y gracias al lenguaje asistimos a
un gran progreso, tanto en el pensamiento del nifio como en

Su comportamiento.

A los 18 meses, el nifio ya puede imitar unos modelos
con algunas partes del cuerpo que no percibe directamente,
pero a medida que se desarrollan imitacién y representa-
cion, el nifio puede realizar los llamados "actos simb6li-

cos".

La funcién simbélica tienme ungran desarrollo entre
los tres y los 7 afios. Se realizan en forma de actividades
lddicas en las que el nifio toma conciencia de] mundo,

aunque deformada.

El lenguaje es lo que en gran parte permitird que el
nifio adquiera una progresiva interiorizacién mediante el
empleo de signos verbales, sociales y transmisibles oral-

mente.

Piaget Ilama a este perfodo de Egocentrismo Intelec-

tual, porque el nifio es incapaz de prescindir de su propio
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punto de vista.

El pensamiento sigue una sola direccién: el nifo pres-
ta atencion a lo que ve y oye, a medida gue se efectlha la
accién, sin poder dar marcha atrés. Es a lo que se e
llama pensamiento irreversible, es por lo que Piaget habla

de preoperatividad.

Un ejemplo es el de que el nifo es incapaz de compren-
der que sigue habiendo la misma cantidad de lfquido cuando
se traspasa a un recipiente més estrecho, aunque no lo pa-
rezca,; por la irreversibilidad de su pensamiento, s6lo se
fija en un aspecto (elevaci6n de nivel), sin llegar a com-
prender que la diferencia de altura queda compensada con
otra diferencia de superficie. Tampoco puede comparar la
extensjén de una parte con el todo, dado que cuandopiensa

en la parte,-no puede aln referirse al todo.

IIl. Perfodo de las operaciones concretas

El perfodo de las operaciones concretas se sitda
entre los siete y los 1t 6 12 afios. Este perfodosefiala un
gran avance en cuanto a socializacién y objetivacién del
pensamiento. En este perfiodo ya distingue, a través del
cambio, lo que permanece invariable, ya es capaz de coordi-
nar los diversos puntos de vista y de sacar las consecuen-

cias. No obstante lo anterior, sus operaciones de pensa-
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miento son concretas, susceptible de ser manipulada, pues
empleard la estructura. de agrupamiento (operaciones) en
problemas de seriacibén y clasificacién y puede establecer
equivalencias numéricas independientemente de la disposi-

cibn espacial de los elementos.

También en este periodo, mediante la confrontaci6n de
los enunciados verbales de otras personas, adquiere con-
ciencia de su propio pensamiento conrespecto al de los
otros. Corrige el suyo (acomodacién) y asimila el ajeno,
pues no s6lo es receptivo de la informacién lingiiistico-
cultural en sentido Onico. Surgen nuevas relaciones entre
ninos y adultos y especialmente entre los mismos nifios.
Los nifios de esta edad ya son capaces de una auténtica co-
laboracidn en grupo, pasando la actividad individual aisla-
da a .ser una conducta de cooperaci6n, la moral heterénoma
infantil, uﬁilateralmente adoptada, da paso a la autonomia

del final de este perfodo.
I[V. Periodo de las operaciones formales

En oposici6bn a la mayor parte de los psic6logos que
han estudiado la Psicologfa de la Adolescencia, Piaget
atribuye la méxima importancia en este perfodo, al desarro-
Ilo de los procesos cognitivos y a las nuevas relaciones
sociales que estos hacen posible. Aquf aparecen las opera-

ciones formales. La principal caracteristica de este nivel



67
es la capacidad de prescindir del contenido concreto para
situar lo actual en un més amplio esquema de posibilida-
des; este periodo se considera diffcil, ya que el sujeto o
muchacho todavia es incapaz de tener en cuenta las contra-
dicciones de la vida humana, personal y social; razén por
la cual su plan de vida personal, su programa de vida y de
reforma, suele ser ut6épico e ingénuo. La confrontacién de
sus ideas con la realidad suele ser una causa de grandes
conflictos y pasajeras perturbaciones afectivas (crisis,
religiosa, ruptura brusca de sus relaciones afectivas con

los padres, desilusiones, etc.)

Cada uno de los estadios censtituye, por las estruc-
turas que lo definen, una forma particular de equilibrio y
la evolucidn mental se efectda en el sentido de una equili-

bracidn cada vez mds avanzada.

Piaget utiliza el término "periodo" para describir un
lapso de cierta extensifn dentro del desarrollo y el térmi-
no "estadio" para lapsos menores dentro de un perfodo. Las
reorganizaciones més importantes de las estructuras menta-
les tenfan lugar con la aparicifn del pensamiento sensorio
motriz, el pensamiento operacional concreto y el pensa-

miento operacional formal. (15)

(15) Jean Piaget. "Seis estudios de Psicologfa". 1993,
pp 11-18
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Aprendizaje es lo que se adquiere por medio del cono-
cimiento y consiste en la adquisicién de estructuras trans-

feribles y no de respuestas especificas.

El aprendizaje implica la acumulacién de cambios cuan-

titativos y estd coordinado al desarrollo.

El nifio pasa por una serie de etapas y a través de
ellas lega a la madurez. Cada etapa tiene una caracteris-
tica especial que toma muy en cuenta al proceso de aprendi-

zaje.

El maestro es gufa en el aprendizaje, por lo que debe
tener en cuenta cada etapa del desarrollo del nifo, para
saber en qué momento se debe aplicar el proceso ensefianza/

aprendizaje.

también debemos tomar en cuenta las actividades ladi-
cas del nifio y que el juego es vital, porque condiciona un
desarrollo arménico del cuerpo, de la inteligencia y 1a
afectividad, ya que el juego constituye una de las activi-
dades educativas esenciales, pues por medio de &1 conoce-
mos mas al nifo, es una actividad determinante para el de-

sarrollo y aprendizaje del nifo.

El desarrollo es la suma de experiencias de aprendiza-

je, dentro del enfoque psicogenético no cabe la idea de
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que debemos conducir el aprendizaje desde fuera. Nuestro
papel debe concebirse como orientador y gufa, para que el
nifio reflexione y sea &1 mismo el que vaya enriqueciendo
cada vez mds su conocimiento de todo lo que le rodea, por
lo que tenemos que motivarlo a observar todo lo que hay en

su entorno.

El ‘estudio del desarrollo de los procesos cognosciti-
vos nos muestra queelnifio aprende através de: la accién,

la reflexidn y el intercambio de experiencias.

La forma en que el nifio actGa sobre la realidad de-
pende de la etapa del desarrollo del pensamiento en que se
encuentre; también es necesario saber qué es lo que unnifo
puede comprender en cada etapa del desarrollo y a través
de qué mepios puede comprenderlo, asi mismo, cudles son

las formas propias de expresién y comunicacié6n.

También es necesario que sus respuestas no se catalo-
guen como "buenas y malas, sino comprender e] significado
que tiene este "error" dentro de la concepciénpropia del

nifio.

Este tipo de errores nos revela la inteligencia del
nifio que ha construfdo a través de su acci6én sobre ese

objeto particular de conocimiento.
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La pedagogfa Operatoria es una corriente pedagbgica
que ha empezado a desarrollarse a partir de los aportes que
ha realizado la psicologia genética. Esta pedagogfa tiene
como propésito elaborar consecuencias didicticas. Esta
pedagogfa tiene como propésito elaborar consecuencias
diddcticas, con bse en dicha teorfa psicolb6gica, que puede

ser aplicada en el marco escolar.

La pedagogfa operatoria sefiala que antes de empezar un
aprendizaje es necesario determinar en qué estadio se
encuentra el nifio respecto de 61, es decir, cudles son su
conocimientos sobre el objeto de estudio, para congcer el
punto del que debemos partir y permitir que todo nuevo
concepto que se trabaje, se apoye y construye en base a las

experiencias y conocimientos que el nifio ya posee.

En la programacién operatoria de un tema de estudio,
serd necesario integrar los intereses, construcci6n genéti-
ca de los conceptos, nivel de conocimientos y objetivos de

los contenidos.

Para Ilevar a la préctica esta programacién seré&
preciso seguir en todo momento el ritmo evolutivo del
razonamiento del nific que se manifiesta a través de sus
intereses, preguntas, respuestas, hip6tesis. El papel del

maestro se centrard en captar toda la informaci6n que
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recibe del nifio y en crear situaciones de observacién,
contrdicci6bn, generalizaci6n, que le ayuden a ordenar los
tonocimientos que posee y avanzar en el largo proceso de

construccién del pensamiento.

Los descubrimientos realizados por la Psicologfa de la
inteligencia han permitido describir una serie de procesos
por los que atravieza la inteligencia a lo largo de su
desarrollo. Los estudios realizados por Piaget y sus cola-
bordores han mostrado que lo que llamamos inteligencia, el
algo que el individuo va construyendo a lo largo de su vida
y que en esta construcci6én intervienen, como elementos

determinantes, factores inherentes al medio en que viva.

Todo lo que le explicamos al nifo, lo que observa, el
resultado de sus experiencias, es interpretado por &1, no
como lo harfa un adulto, sino segln su propio sistema de
pensamiento que Illamamos estructuras intelectuales y que

evolucionan a lo largo del desarrollo.

Conociendo esta evolucién Yy el momento en que se
encuentra cada nifio respecto a ella, sabemos cudles son sus
posibilidades para comprender los tontenidos de la enseiian-
Zza y el tipo de dificultad que va a tener en cada aprendi-

zaje.
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Si queremos que el nifioc sea creador, inventor Yy que
permitirle ejercitarse en la inveci6n. Tenemos que dejarlo
formular sus propias hip6tesis, aunque sepamos que son
erroneas y dejarlo que &1 mismo lo compruebe, porque de lo
contrario lo estaremos sometiendo a criterios de autoridad
y le impedimos que piense. El nifio tiene derecho a equivo-
carse porque los errores son necesarios en la construccidn

del conocimiento.

El nifio debe aprender a superar errores, si le impedi-
mos que se equivoque no lo dejamos que construya el conoci-
miento, el aprendizaje es el resultado de un recorrido
mentl no exento de errores, comprender es llegar a un nuevo

conocimiento a través de un proceso educativo.

El nifio desde temprana edad puede inventar signos que
reprsenten sonidos, sencillos c6digos que 1e hardn com-
prender el cardcter convencional de nuestro sistema de
escritura; las diferencias que existen entre ésta y el
dibujo; el nifio pequefio cree que las letras guardan alguna
relacién con la forma o el tamafio de los objetos que repre-
sentan y c6mo lo signos de escritura reprsentan los sonidos
del habla y no los objetos a los que se refiere. El interes
por conocer en el nifio es tan importante como su actividad.
El nifio tiene una curiosidad y unos intereses que es nece-

sario que los desarrolle.
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Los intereses y necesidades de cada nifio deben arti-
cularse con los de los demds, confrontarlos, que se pongan
de acuerdo, que aprendan a representar y aceptar decisiones

colectivas.

Operar significa establecer relaciones entre los atos
y acontencimientos que sucedan a nuestro alrededor para
obtener coherencia que extienda no sélo al campo intelec-

tual, sino también a lo afectivo y social.

un principio fundamental dentro de esta concentracién
pedagbégica es: La importancia de la generalizacién de un

aprendizaje.

Todo aprendizaje escolar no carece de sentido sino
tiene 1la posibilidad de ser generalizada a un contexto
distinto de aquel en que se originé, o lo que es lo mismo,
que la escuela danicamente ensefia a resolver situaciones

dentro de ella, pero no fuera.

Si queremos que el aprendizaje escolar cumpla la
funcién de ser utilizado en los contextos en que sea nece-
cario y atil para el nifio, 6ste debe adquirir no sé6lo un
conocimiento determinado, sino 1la posibilidad de recons-
truirlo en contextos diverso. Pero no podemos hablar de

reconstruccién si no existe una construccién previa. Si
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queremos que un concepto sea generalizado, es necesario que
el nifio aprenda a construirlo; es decir, se dé al nifo la
posibilidad de seguir todos los pasos necesarios para su

descubrimiento.

La pedagogia operatoria requiere de una didictica que
estudia los caracteres fundamentales de los procesos forma-
dores de duciendo de ellos los principios metodolbgicos en
que debe fundarse la ensefianza en cualquier rango del
saber; dicha didéctica como ciencia auxiliar se limita en
este solo caso, al estudio de las adquisiciones intelec-
tuales, explicando no sé6lo c6émo los alumnos conocen deter-

minada asignatura, sino también como la aprende.

A la didéctica incumbe adem&s, la tarea de estudiar
las condiciones mis favorables para que se den los procesos

formativos en el individuo.

Lo anterior fundamenta 1la metodologia empleada, cuyos

principios se exponen a continuaci6n:

1.- Partir de la actividad del sujeto.

2.- La motivacion

3.- A partir de las ideas exponténeas de 10s nifios
4.- La cooperacidén con los otros.

5.- Tomar en cuenta el nivel cognoscitivo del alumno

b.- Respetar el ritmo de aprendizaje de cada nifio
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En nuestros fundamentos para las actividades en el
aula, hacemos hincapié en la importancia del pensamiento en
sf mismo, de la libertad dentro de una estructura y de las

actividades adecuadas para el desarrollo.



CAPITULO IV

LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN LA
ESCUELA "PAULINO NAVARRO"

@) Enfoques representativos de evaluacién

b) Aplicacién de los instrumentos de evaluacién
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Tradicionalmente se ha concebido y practicado 1la
evaluacion escolar como una actividad terminal del proceso
ensefianza-aprendizaje; se le ha adjudicado una posici6én
estdtica e intrascendente en el proceso didictico: se le
ha conferido una funcién mecénica consistente en aplicar
exdmenes y asignar calificaciones al final de los cursos;
se le ha utilizado ademds como un arma de intimidacién y
represién que algunos maestros suelen esgrimir en contra
de sus alumnos. En una palabra, la evaluacifn, no obstante
su trascendencia en la toma de decisiones en el acto
docente, ha cumplido preponderantemente el papel de auxi-

liar en la tarea administrativa en las escuelas.

En las diversas concepciones de la evaluaci6n del

aprendizaje encontramos los enfoques siguientes:

"Taba sefiala que cuando nos referimos al Plan de Estu-
dios de una escuela, todo puede ser evaluado: objetivos,
sus alcances, la calidad del personal docente, preparacion
de los alumnos, la importancia de las materias, los medios

de ensefianza, etc. "(16)

Otra concepcidn aplica el término para designar dife-

(16) TABA, Hilda. "Flaboracién del curriculo.
Buenos Aires. Troquel. 1976, p 408. Criterijos de
Evaluacién.
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rentes procesos que pueden consistir simplemente en el

juicio valorativo emitido por un experto.

Una tercera opci6n asienta que la evaluacién puede
practicarse a diversos niveles y por especialistas de dife-
rentes especialidades. Puede ser individual, el programa,

la institucién y el sistema.

Otros autores equiparan la evaluaci6n con la califica-
cién, reducen todo lo que se conoce acerca del proceso del

alumno a una simple nota o nGmero.

Otra concepcibn explica la evaluacién como un proceso
intrincado y complejo que comienza con la formulacién de
objetivos, los logros y los procesos de interpretacion
para llegar al significado de esta evidencia y los juicios
sobre las seguridades y las deficiencias de los alumnos y
que finaliza con las decisiones acerca de los cambios y
las mejoras que necesitan el Plan de Estudios y la Ense-

fianza.

Coincidimos con Olmedo Badia cuando afirma que: "La
evaluaciébn como actividad indispensable en el proceso
educativo puede proporcionar una visi6én clara de los erro-

res para corregirlos, de los obstdculos para superarlos y
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de los aciertos para mejorarlos". (17)

Nosotros consideramos que la evaluacién es un proceso
integral para conocer no s6lo los conocimientos, habilida-
des, intereses, actitudes, hédbitos de estudio, etc., sino
como un método que permite obtener y procesar las eviden-
cias para mejorar el aprendizaje y la préctica docente, el
progreso del grupo, su desarrollo, los logros obtenidos y
las causas que posibilitaron o imposibilitaron la consecu-

cién de las metas que se propusieron.

Contrariamente a lo que se cree y se practica, la
evaluacidn del proceso ensefianza-aprendizaje, no se inicia
cuando termina el curso o cuando se sefialan o comienzan a
realizarse los exdmenes, sino antes y durante el curso,
para conocer el nivel de conceptualizaci6n que han alcanza-

do los nifios en relacién con los contenidos del programa.

Desde esta perspectiva, la evaluaci6n es un proceso
eminentemente didactico, concebido como una actividad que

puede coadyuvar a mejorarla.

(17) OLMEDO Badfa, Javier. "Evaluacion pedagbfgica en el ni-
vel universitario. Trabajo inédito para examen de gra-
do. Colegio de Pedagogfa. Facultad de Filosofia y Le-
tras. UNAM. 1973, p 5. Criterios de Evaluacio6n.
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Como hemos visto, hay diferentes puntos de wvista
sobre la manera como se evaldan los conocimieﬁtos de los
alumnos en la préctica educativa de nuestras escuelas; las
formas y criterios para evaluar cambian no sélo al paso
del tiempo, sino aun dentro de una escuela, de un maestro
a otro. Si hojeamos la literatura sobre el tema, nos damos
cuenta que también se manifiestan diferencias en la manera
de concebir la evaluacién de los tonocimientos entre los

autores.

Los enfoques que mé&s se practican en la actualidad

son los siguientes:

Evaluacién como juicio de experto. Este enfoque con-
sidera que es el profesor el fnico capacitado para evaluar
los conocimientos de sus alumnos, emitiendo juicios y va-
lorando a sus alumnos sin dpoyarse en procedimientos y téc-
nicas que le brinden informacién objetiva sobre lo que

evalda.

El enfoque como modelo ideal es similar al anterior,
solamente que aqui el maestro, experto o perito, basa sus
Juicios en un modelo ideal de hombre, establecido por 1a

sociedad a la que pertenece.

Evaluacién por normas. Este enfoque surge durante las

primeras décadas de este siglo, gracias al desarrollo lo-
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grado por las teorfas psicométricas. El aporte mds impor-
tante consiste en que los instrumentos de medicién propor-
cionan puntajes y otros indices susceptibles de ser mani-
pulados matemética y estadisticamente, lo que hace posible
manejar datos y permite comprobar resultados y establecer

normas.

La evaluaci6én como comprobacién de 1la congruencia
entre resultados y objetivos (Evaluaci6n por (Criterios).
Se considera que esta concepcibn evaluativa es la méas
usual, estudia las relaciones entre 1la educaciéon media y

la universitaria; se basa en cuatro puntos:

1. Determinar los objetivos que el curso debe inten-
tar lograr.

2. Seleccionar experiencias de aprendizaje que ayuda-
ran al logro de esos objetivos.

3. Organizar esas experiencias de aprendizaje de modo
que provean continuidad y secuencia.

4. Determinar en qué madida han sido alcanzados los
objetivos. La ventaja que tiene es que no es un agregado,
sino un proceso inherente al de ensefanza-aprendizaje, asf
como ampliar los enfoques tradicionales al involucrar en
el proceso evolutivo no sélo a los alumnos, sino también
al programa y a procedimientos educativos. No obstante que
evalda procesos, se limita a una comprobacién dnicamente

de productos, objetivos de conducta.
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Evaluaci6én ampliada. Por J. Cardinet {(1975)}. Evalua-
cién Holfstica. Por Wulf (1975). Este nuevo estilo de
evaluacidn surge de la necesidad de que los nuevos planes
de estudio sean objeto de una evaluacién cientifica que
les proporcione informacién que cubran una drea més vasta

que las que habitualmente se han considerado.

Se aparte de la concepcion positivista de la ciencia,
se basa en la comprensién de los fenémenos contemplados a
partir de la realidad social. Involucra no s6lo al maestro
sino a las autoridades, alumnos Yy especialistas de distin-

tas disciplinas.

Es de cardcter préctico y s6lo considera la informa-

cién Gtil y significativa.

Su caracterfstica importante es su flexibilidad y
apertura, en oposici6n a la concepcibn actual, que sélo
busca medir los conocimientos basados en criterios preesta-

blecidos.

Considera que los aspectos que deben tomarse en cuen-
ta en cualquier innovacién pedagbgica, son de diferente
naturaleza y se debe recurrir a 1la metodologfia de varias
ciencias: resultados estadisticos, datos econfmicos, pun-

tos de vista jurfdicos, documentos histéricos, etc.
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Este enfoque no acepta evaluar s6lo los objetivos es-
tablecidos que son los que sefialan lo que se va a ensefar
y cbmo se evalGan, tampoco que los alumnos sean los Gnicos
elementos que se tomen en cuenta. No descarta los resulta-

dos de las pruebas, pero se consideran como elementos

dentro de una situacién global.

Los que defienden esta teorifa concluyen que es necesa-
rioc conocer con anticipacién la ejecucién de los alumnos
en cada una de las dimensiones psicolégicas y pedagbgicas
implicadas en lo que se va a ensefiar: examinar 1la capaci-
dad de generalizacién de los conocimientos una vez adquiri-
dos, interesarse por los cambios de actitud que resulten
de lo que se enseiia, e incluso, procurar controlar |los
aspectos no explicitos del programa, para asegurarse que
lo que se aprende no actda en detrimento de otros conoci-

mientos y aptitudes.

Se opone al modelo conductista, que se basa en medir
el aprovechamiento, se preocupa s6lo de resultados, en qué
medida el alumno los ha dominado y porqué no estudia el
fenomeno en toda su amplitud y no estd de acuerdo a la com-

plejidad de la educacién y sociedad actual.
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En cambio, este enfoque da informacién de la compleja
realidad humana, toma en cuenta a las partes en forma glo-
bal, busca las relaciones entre la totalidad de los elemen-
tos que intervienen en una situacién. No le interesa nica-
mente un resultado, sino la situacién Ifntegra y particular

de que se trate.

Se interesa en los procesos, mas que en los productos,
en las experiencias que han llevado a esos resultados, més

gue en estos mismos.,

Es de origen psicolégico, parte de concepciones muy
diferentes: la manera en que se aprende es mds importante

que lo que se aprende.

El modo de adquirir los conocimientos condicionan los

métodos a seguir.

Conocer en detalle los procesos de pensamiento de los

alumnos.

No es un método, sino una estrategia general y se de-

sarrolla por etapas:

1. Parte de una situacién problematica.
2. De la necesidad de evaluar esa situacién.

3. éQué decisiones deberan tomarse?
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4. ¢Qué informaci6bn serd aGtil para fundamentar 1la

evaluacidn?

5. éQué elementos de la comunidad serén importantes o
estardn interesados en la evaluaci6n?

6. ¢Qué motivos tienen los interesados?

7. Se participard en las decisiones, en las discusio-
nes.

8. ¢Qué clase de informacién se requiere?

9. ¢En qué fuentes de informacién se apoyara el
evaluador?

10. iQué difusién se dard a los resultados?

Esta evaluacibén se basa en una interaccidn social di-

recta y participante, se observan los hechos directamente.

Utiliza instrumentos de diversa fndole, encuadrados
en una nueva metodologfa y dentro de un marco de referen-

cia.

El planteamiento de la investigacién.

Las conclusiones.

Creemos que la evaluaci6n no debe tener como punto

central la signaci6n de una calificaci6n a las respuestas

dadas por los sujetos ante una situacién; considerarla asf

es estar ubicado en una concepcitn en donde s6lo importan
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los cambios de conducta que el alumno manifiesta, quedando
reducido el aprendizaje a un punto terminal: la retencién
de una serie de datos que la mayorfa de las veces resultan
superficiales. Definimos a la evaluaci6én como un proceso
sistematico y permanente que da cuenta del proceso de
aprendizaje; esto es, de los avances y la estabilidad de
las adquisiciones que el nifio manifiesta al interactuar

con un determinado objeto de conocimiento.

La evaluacibébn debe ofrecer elementos que permitan al
maestro conocer el proceso de aprendizaje de sus alumnos:
descubrir cudles son los razonamientos que los nifios elabo-
ran y las estrategias que ponen en juego para resolver una
situacidn determinada; cudles son los desaciertos que pre-
sentan, por qué se presentan; cudles son los m&s frecuen-
tes, etc.; porque s6élo de esa manera el maestro podrd pla-
near actividades adecuidas al tipo de pensamiento con el
que los nifios operan y favorecer asf su proceso de apren-

dizaje.

Es importante que el maestro lleve a cabo el proceso
de evaluacién de manera permanente (durante todo el aiio
escolar), a través de la observaci6n que realice de las
respuestas de los alumnos en las actividades diarias, re-
gistrando en dichas observaciones, tanto los logros como

las dificultades que se presenten.
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Eilo le permitird al maestro reconocer e ir registran-
do la evoluci6n del aprendizaje de sus alumnos y también
en funcidén de los resultados obtenidos, organizar el traba-

jo del grupo.

Es importante que para cada reactivo, el maestro
tenga claro cudl es el contenido matemdtico que se esté§
evaluando, para diferenciarlo de otros contenidos que
pudieran aparecer en el mismo reactivo, pero que conside-
rando lo que en ese momento se intenta explorar, cobran

una importancia menor.

Para finalizar: la evaluacién es un elemento indispen-
sable en la accién pedag6gica que desarrolla el docente
con su grupo, ya que a partir de ella, en su forma perma-
nente o peribdica, serd posible reconocer el avance y las
dificultades en el aprendizaje de los alumnos, lo que per-
mitird continuar con nuevos contenidos o retomar algunos
que aln se encuentren en proceso de construccién o no

hayan sido construidos.

Este trabajo se llevé a cabo en la Escuela "Paulino
Navarro", ubicada en el municipio de Guadalajara, cuya
poblacién es de 238 alumnos, repartidos en 8 grupos, con

un nivel cultural, econdmico y social, bajo.

Antes de iniciar la investigaciébn para indagar las
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causas especificas de la problemdtica manifestada, fue
necesario saber si los propios interesados la conocfan y a
qué la atribufan; por lo tanto, se abordé a maestros,
padres de familia y alumnos, quienes por separado manifes-

taron sus puntos de vista al respecto.

En opinién de los maestros, son los padres de familia
los responsables del bajo rendimiento escolar de sus hi-
jos, al no proporcionar los medios necesarios, ni la aten-

cién suficiente para su normal evolucién.

Los padres de familia, a su vez, comentaron que son
los maestros que por diversas causas propiciaban el atraso
escolar de sus hijos, sin desconocer que ellos también

estaban fallando en algunos aspectos.

Los alumnos, por su parte, se concretaron a decir que
algunos maestros s{ les ensefiaban bien, pero que otros no
explican las clases como ellos quisieran y que obtenfan
bajas calificaciones o reprobaban porque no estudiaban, no
hacfan las tareas o no entendfan algunas materias, especi-

ficamente matemdticas y espaifol.

Asi mismo, consideraron, maestros Y padres de familia,
que existen otros factores que propician la problemdtica

escolar, tales como:
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a) La deficiente alimentacién

b) Inmadurez neurolfgica

c) Falta de apoyo de los padres

d} Ambiente familiar carente de estfmulos

e) Problemas de conducta

f) Problemas de lenguaje

g) Falta de planeacién del trabajo escolar

h) Utilizacién de métodos tradicionales

i) Falta de responsabilidad de algunos maestros

j) Frdgiles bases de los conocimientos adquiridos en

grados anteriores.

Fue importante concretar un problema en particular,
ya que se considera que es el que nos est4 preocupando;

los problemas de aprendizaje.

Pues es el producto de las manifestaciones de la pro-
blemética educativa que viven los alumnos y que se refle-

ja de alguna manera en la comunidad escolar y familiar.

Bichos problemas se dan no sé6lo desde un punto de
vista neurolédgico y psicolbégico, sino también pedagégico,
ya que afecta directamente las relaciones entre maestro/a-
lumno, porque es el maestro quien propicia la generaciobn
de conocimientos en sus alumnos Y cuyas acciones educati-
vas estdn encaminadas a lograr una formacién integral en

sus educandos.
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Para abordar la investigacién y encontrar las causas
reales de la problemética de nuestro interés, se realiza-

ron los siguientes pasos:

I. Se organizaron las actividades de la investigacio6n
Il. Se detectaron las personas involucradas

ITT. Se aplicaron los instrumentos de evaluaci6n.

En primer lugar, se reuni6 a los maestros para infor-
marles de las actividades que se estarfan realizando, para
hacer una’ investigacién sobre 1a problemitica escolar que
nos esta afectando y para solicitar su participacién, invo-
lucrdndolos en las mismas, con el fin de encontrar el

mejor camino para su solucién.

En la misma reunién se les pidié que reportaran a
todos aquellos nifios que en la evaluacién diagnéstica ini-
cial hubiesen obtenido bajos resultados Yy que coincidieran
con la opini6én que ellos tuvieran, en base a las observa-

ciones realizadas sobre losmismos.

Una vez detectados los alumnos con posible retraso
escolar, se inicié la investigacién con 1la entrevista al
maestro que habfa tenido al alumno el grado anterior, para

que reportara los rasgos mé&s relevantes que &1 considerara
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que estuvieran interfiriendo en su proceso ensefianza/apren-

dizaje.

Luego se procedié a entrevistar a los padres de fami-
lia, para conocer la probleméitica familiar, que una vez
analizada, nos aportara datos que estuvieran relacionados

con la problemdtica escolar.

Por Gltimo, se entrevisté a los alumnos, para deter-

minar si estaban conscientes de su situacibn escolar.

Una vez terminadas las entrevistas, se procedi6é a la
aplicacién de los instrumentos de evaluaci6n, con el fin
de detectar en qué aspectos pedagbgicos requiere del apoyo
y por dltimo, en base a toda la informacién recabada, se
hara un diagnéstico para especificar de manera precisa y
concreta la problemdtica de cada nifio, las posibles causas
que la originaron y el tratamiento a seguir de acuerdo a

las necesidades que presenta.

Manifestaciones académicas. Los aspectos a evaluar en
este rubro fueron aquellos productos o procesos que estén
en relaci6én con el desempefio del nifio en el salén de cla-
ses. Son pertinente a esta clasificacién, la exploraci6n

de lalengua escrita y la matemitica.
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Caracterfsticas del drea de matemédticas e instrumen-

tos de evaluaci6n de la lengua escrita.

Recabada la informacién a través de los instrumentos
ya senalados, se procedié a hacer un andlisis de cada uno
de ellos, formuldndose una sintesis de cada caso, para
encontrar el tipo de problema de cada nifio, arrojando el

resultado siquiente:

De 42 nifios reportados como "nifios con problemas",
se encontré que : 35 de ellos tenfan problemas de aprendi-
zaje, 10 de origen pedag6gico, 8 pedagbgico y lenguaje, 13
de conducta y pedagégicos, 4 pedagbégicos y neurolégicos y 7

con problemas de conducta Gnicamente.
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LA ENTREVISTA

La entrevista es un instrumento a través del cual se
obtiene informacién sobre un tema determinado; es el en-
cuentro de dos personas que desarrollan cada una un papel

determinante, la de entrevistado y entrevistador.

En este caso, el docente lautiliza para obtener infor-
macién acerca del problema escolar del nifio, siendo 6ste
su principal objetivo y que no debe perder de vista para
poder manejarla y establecer una relaci6bn entre el objeti-

vo y el contenido de la misma.

De tal manera que las personas indicadas para ser
entrevistadas, son aquellas con lasque el nifio tiene una
relacién contfnua, padres de familia, maestro Yy por supues-
to, se entrevista al nifio mismo, que es el objeto de estu-

dio.

Esto nos permitird tener una visi6ébn clara sobre la
situacibén escolar y detectar las posibles causas de] pro-
blema; es decir, si hay algo que no esté funcionando ade-
cuadamente por parte de la escuela, de la familia y/o del

mismo nifo.
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Elementos a considerar en una entrevista

En toda entrevista se deben considerar los siguientes

aspectos;

1. El contenido
2. La técnica

3. El desarrollo.

El contenido se refiere a qué es lo que queremos in-

vestigar; en este caso, el aspecto que nos interesa cono-
cer es el pedagbgico, por lo tanto, las preguntas estarén

encaminadas a descubrir:

a) La historia escolar del nifio
b) El problema que presenta (la problemética)

c) La actitud por parte de los padres, maestros y

nifios ante el problema. (18)

La técnica se refiere a c6bmo se hari la entrevista;

para ello, tenemos tres tipos, segiin la flexibilidad que

se le dé:

Abierta. El entrevistado va dando la pauta a seguir,

(18) MIMEO. "Ficha de Trabajo". La Entrevista. p 5.
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Cerrada. Cuando el entrevistador lleva un orden rigu-

roso para dar respuesta a un cuestionario rigido.

Semiabierta. Se wutiliza un cuestionario como gufa,
con un orden flexible, en donde se puede agregar informa-
cién ante interrogatorios no planeados, pero que surgen en
ese momento y son de interés para el problema que se est4

tratando.

De acuerdo a nuestras necesidades, esta dGltima técni-

ca es la més adecuada.

Posteriormente, de acuerdo a los resultados de las
entrevistas, se aplicardn las evaluaciones correspondien-
tes, con el fin de detectar en qué aspectos pedagbgicos
requieren del apoyo. Por dltimo, en base a toda la informa-
cion recabada a través de estos instrumentos, se realizari
el diagn6stico, con el fin de especificar de manera preci-
sa y concreta, la problemdtica del nifio, las posibles cau-
sas que la originaron y el tratamiento a seguir de acuerdo

a las necesidades que presenta.
A continuacibén se abordarén cada uno de estos elemen-
tos de manera més especifica, para aclarar este proceso de

diagnbstico.

Para que el diagn6stico tenga validez, tiene que con-
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tar con una serie de elementos; es decir, debe ser y estar

bien instrumentado y organizado.

Para ello, se debe contar con los siguientes instru-

mentos:

tntrevista al maestro del grado anterior
Entrevista al padre de familia
Entrevista al nifo

Evaluacibn de las dreas que intervienen en el caso.

Lo que se busca obtener con estos instrumentos es:

a) Determinar concretamente el problema que presenta
el nino.

b} Ubicarlo dentro de un nivel de conceptualizacién

c) Establecer las causas del problema

d) Especificar el tratamiento a seguir.

Una vez recabada la informaci6n a través de los ins-
trumentos ya sefialados, se analizan para proporcionar las
posibles alternativas de tratamiento; de tal forma que se
obtendrd un diagn6stico de todas las &reas que de alguna
manera intervienen en el aprendizaje del nifio, o en su
caso, canalizarlos a centros de atencién especial, para

que hagan una valoracién y le den la atencién requerida:
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Entrevista al Maestro del grado anterior

Es un instrumento técnico pedagbgico a través del
cual se establece una comunicacién entre el docente entre-
vistador y el docente del grupo en el que se encontraba el

nifo.

El objetivo es obtener informaci6n sobre el rendimien-
to escolar del nifio, rasgos de conducta que presenta en
relaci6n a los aspectos escolares y a la actitud y parti-

cipacion de los padres en el aprendizaje de su hijo.

La informacién que se obtiene debe considerarse con-
fidencial. Este instrumento se utiliza al inicio del ciclo
escolar y al final del mismo, esto con el Ffin de conocer

si hubo cambios favorables durante su tratamiento.

Sugerencias especificas:

Dentro de lo posible, tratar de aplicar este instru-
mento en forma directa, entrevistdndose personalmente,
para obtener una informacién mé&s amplia y precisa, sobre

todo si se rescatan hechos observables que no estén consi-
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derados en la gufa.

Entrevista pedagdgica a padres

La entrevista pedagbgica a padres de familia es un
instrumento que se utiliza para rescatar a través de los

padres o tutores, la mayor informacién posible sobre:

a) Antecedentes escolares, tomando en cuenta el grado

escolar, rendimiento escolar y rasgos de comportamiento.

En este punto, lo que se pretende es obtener informa-
cibén acerca de las diversas situaciones escolares por las
que ha pasado el nifio y poder detectar la causa posible y

el tiempo en que haya surgido el problema de aprendizaje.

b) Actitud del nifio hacia la escuela

Se pretende saber qué observan los padres en la acti-

tud del nifio hacia la escuela (interés por asistir, empefio

al realizar sus tareas, o no le gusta asistir, etc.)

c) Problema del nifio

Conocer a través de comentarios hechos por los padres

qué piensan del problema de su hijo, cudndo surgif, colmo

se dieron cuenta, cudl ha sido su desarrollo Yy qué reper-
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cusiones ha tenido.

d) Expectativas de los padres ante la escolarizaci6n

del nino

Se pretende investigar lo que piensan los padres en
relacién a la escuela como parte de la vida del nifio. Si
muestra algln interés porque su hijo reciba la educacién
querequiere, si lo considera capaz de sequir avanzando en

su proceso de aprendizaje, etc.

Entrevista pedagb6gica al nifo

La entrevista pedag6gica al nifio es un instrumento
que se utiliza para conocerlo en cuanto a su forma de pen-
sar, en relaci6n a su ambiente escolar. Para su desarrollo

se abordan los siguientes aspectos:

a) Actitud del nifio hacia la escuela

Se pretende conocer qué piensa y siente por la escue-
la, si siente gusto por realizar sus actividades, le gusta
0 no asistir, sus materias le gustan y cudles no y por

qué, etc.

b) Actitud del nifio hacia sus compafieros
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En este aspecto lo que se quiere conocer es: cémo es

y cémo se da la relaci6n entre &1 Y sus compaitieros.

c} Actitud del nifio hacia sus padres y maestros

En este punto se pretende saber c6mo considera el
nifio @ sus padres y maestros, si s6lo los ve como una auto-
ridad, si tiene o no confianza en ellos; y c6bmo se ha dado

la relacibn entre alumno/maestro e hijo/padre de familia.

d) Impresién de su problema

Aquf se trata de indagar si el nifio sabe y estd cons-
ciente de que tiene alguna dificultad Y qué piensa o cudl

€s su actitud ante la misma.

El entrevistador deberd propiciar un ambiente de con-
fianza e informarle al nifio el motivo de las actividades
que realizardn juntos, para que de esta forma no se sienta
exclufdo y se muestre mas dispuesto a colaborar, obtenien-

do asf mejores resultados.

Pruebas de diagnéstico de la Escuela Primaria

Las pruebas de diagn6stico utilizadas en la escuela

primaria al inicio del afio, tienen como objetivo medir los

conocimientos relacionados con el programa, dGnicamente en
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su aspecto representacional y no al nocional.

Lo nocional se refiere a la concepci6n que el niifio
tiene del objeto de conocimiento y lo representacional es
el registro que hace de una nocién a través de la utiliza-
cién de signos y simbolos que pueden ser o no convenciona-

les, la escuela toma la representacional.

Los aspectos que se evaldan en el primer ciclo, son:

I. La representacibn gréfica de la cantidad, implica
dos construcciones cognitivas, la del significado y la del
significante. El significado se refiere a la nocién del
nimero que se intenta representar y el significante al
signo grafico que lo representa, la escuela Gnicamente

exige el significante.

IT. Todas las operaciones implican una transformacién
y se identifican un estado inicial, una accién ¥y un estado

final, la escuela dnicamente toma el estado final.

IIT. Aplicacién de la base y el valor posicional a

los algoritmos

En cuanto a la base y valor posicional, la escuela
hace referencia a la cantidad y no al agrupamiento; es de-

cir, la posibilidad de gque diez unidades de un orden se
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puedan integrar para formar una unidad de un orden inmedia-

to superior o viceversa.

En antecesor y sucesor, la escuela primaria toma en
cuenta Gnicamente que el niffio haga la serie utilizando los
nidmeros y no las relaciones que establece el nifioc dentro
de laserie numérica, al tener que identificar qué nGmero
va antes de, después de y a través del completamiento de
la serie, observar si utiliza los sfmbolos convencionales,

la numeracién de acuerdo a su rango.

Aplicacion de la base y el valor posicional a los

algoritmos

En este aspecto, la escuela se preocupa més de la re-
solucién de las operaciones fundamentales, poniendo énfa-
sis en las mecanizaciones y no indagar el nivel de refle-
xién del nifio en cuanto a la aplicaci6n de las reglas del
sistema decimal en la resolucién de las mismas por medio

de la comprensién.

IV. Resoluci6én de problemas

En este apartado, la escuela pretende obesrvar el de-
sempefio del nifio ante un problema, presentado en forma
escolarizada y su representaci6bn grdfica usual y no en las

estrategias que utiliza el nifio para su resoluci6n.
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Aspectos que se evallan en el segundo ciclo:

Sistema decimal. En este aspecto a la escuela actual
le interesa que el nifio conozca los nombres convencionales
de: decena, centena, etc., conozca los nGmeros, los lea y

los escriba.

Operaciones. La preocupaci6én mayor se centra en las
mecanizaciones (planas de operaciones desvinculadas de 1la

realidad del nifio).

Fracciones. El nifio realiza opzraciones sin compren-

derlas.

Medicidn. La medici6n en forma tradicional se la ense-
na el maestro, el nifio la "aprende", sin seguir ningin pro-

ceso.

En medidas de capacidad, peso y tiempo, asi como en
los demés ejes, el maestro es el que aporta el conocimien-

to, el niflo lo recibe en forma pasiva.

En el tercer ciclo se evaldan los contenidos articula-

dos en los seis ejes:

Los nlmeros, sus relaciones y sus operaciones:

Nameros fraccionarios
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Medicibn

Geometria

Procesos de cambio
Tratamiento de la informacién

La prediccibn y el azar.

Como lo hemos estado sefialando, en la did&ctica tra-
dicional, la evaluacién se realiza a partir de exadmenes a
alumnos en forma cuantitativa, con cardcter dGnicamente de

medir e informar sobre un resultado.
Caracteristicas de matemdticas 12, 2?2 y 39 ciclos

La caracterizaci6n es un instrumento técnico pedag6-
gico que permite al docente realizar una exploraci6n de
los aspectos fundamentales de la matemé&tica, esto le servi-
rd como marco de referencia para conocer el grado de cono-
cimientos que presenta el nifio, pero buscando evidencias
de las estrategias que utiliza para la resolucién de dife-
rentes situaciones de conflicto para &1, asi como sus difi-
cultades y con base en ello, organizar a su grupo y orien-
tarse sobre los aspectos que deberd trabajar con los nifios
en base a esas necesidades y partiendo siempre de su nivel
de conceptualizacién, con respecto a los contenidos del

programa, independientemente de su grado escolar.

Los aspectos que se exploran por ciclos, son:
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Ciclo 1¢

I. Aplicaci6n del sistema decimal de numeraci6n

a) Expresién del ndmero de elementos de un conjunto

Prop6sito: Investigar si el nifio es capaz de estable-
cer una correspondencia entre una cantidad de objetos de-
terminada, con su representacién numérica escrita y vice-

versa.

b) Comparacién del nfmero de elementos de dos conjun-

tos

Propdsito: Detectar las estrategias que el nifio utili-
Za para comparar cantidades; es decir, si considera al n(G-
mero ya como un instrumento para &l o requiere de medios
mds primitives, como establecer una correspondencia uno a

uno entre los objetos.

c) Algoritmo del sistema decimal de numeracién

Propbsito: Observar si el nifio es capaz de completar
una serie numérica, si descubre el nGmero antecesor o suce-
sor a partir de un nGmero dado; y qué estrategia utiliza

para hacer dicho completamiento.
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d) ElI sistema decimal de numeracion en las operaciones

Propbsito: Observar si el nifio ha comprendido la nece-
sidad de acomodar los nimeros enlas columnas correspondien-
tes (encolumnamiento); observar hasta qué orden de unida-
des logra escribir correctamente, si utiliza o no el signo

correcto.

2. Escritura y lectura de cantidades

a) Escritura de cantidades

Propdsito: Observar hasta qué orden de unidades sabe
escribir y si maneja cantidades con nimeros cerrados, n(me-
ros sin ceros y niimeros conceros intermedios.

b) Lectura de cantidades

Propésito: Observar si el nifo identifica nGmeros vy

qué procedimiento utiliza para la lectura de cantidades.
3. El cero
Propésito: Averiguar el conocimiento que tiene el

nifio acerca del valor del cerog y de qué forma lo maneja

dentro del algoritmo de las operaciones.
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4. Problemas

Prop6sito: Observar el procedimiento que utiliza el
nifio para resolver el problema; si analiza los datos, esta-
blece relacién entre ellos, utiliza la operacién adecuada,

etc.

5. Comprensidn del sistema de numeracidén decimal

Propésito: Observar si el nifio conoce los agrupamien-
tos con sus nombres convencionales; decena, centena, etc.;
y si es capaz de hacer la transformacién del agrumamiento,

desagrupamiento.

Aspectos que se exploran en el segundo ciclo

1. Apliccién del sistema decimal

a) Algoritmo del sistema decimal de numeracién

Propbsito: Indagar qué relaciones de orden establece
el nifio dentro de laserie numérica, al tener que identifi-
car qué nimero va antes de, después de y a través del com-

pletamiento de una serie numérica observar si utiliza los

simbolos convencionales.
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b} El sistema decimal de numeracifn en las operaciones

Prop6sito: Observar si el nifio identifica la operacién
comoc un proceso formado como: un estado inicial, una

accidén y un estado final.

2. Comprensi6n del sistema decimal de numeracién

a} Comprensién del sistema decimal de numeracién vy

sus equivalencias

Propdsito: Observar hasta dénde el nifio comprende la
relacién que existe entre las unidades, decenas, centenas,
etc.; el lugar que ocupan en la escritura de los nfimeros y
su equivalencia respectiva en unidades.

3. Escritura y lectura de cantidades

a) Escritura de cantidades

Propdsito: Indagar hasta qué orden de unidades sabe
escribir y si maneja cantidades con nameros cerrados, sin
ceros y con ceros intermedios.

b) Lectura de cantidades

Propésito: Observiar si el nific identifica nGmeros vy
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qué procedimiento utiliza para 1a lectura.

4. El cero

a) Conocimiento del valor del cero

Propésito: Indagar e] conocimiento que tiene el nifg
acerca del valor de] Cero y de qué forma lo maneja dentro

del algoritmo de las operaciones.

5. Problemas

Propbésito: Se pretende observar las estrategias que
utiliza el nifo Para la resolucién de un problema; y 1,

forma de representacién grifica de Jas operaciones.

En el tercer ciclo se evaldan |os Mismos aspectos que

ya semanejaron en log ciclos anteriores.

En base al andlisis anterior, se puede concluir que
las pruebas de evaluacién diagnéstica escolar, est4n apega-
das a los contenidos Programéiticos previstos por la Escue-
la Primaria Y aunque en e] enfoque son considerados lgs
Procesos, no se les da a los nifios 1a oportunidad para que
utilice sus pPropias estrategias, quedando ocultos muchos
aspectos, tanto de las Posibilidades como de Jas dificulta-

des de] dlumno.
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En cambio, las caracterizaciones permiten al docente
explorar no tanto el grado de conocimientos que tiene el
nifio, sino los procesos en que se encuentra y las estrate-
gias que utiliza en aspectos generales, pero fundamentales

de la Ibgica matemdtica.

Actualmente y a pesar de los cursos de capacitacién
dentro del programa para la modernizacién educativa, en
las escuelas aln prevalece 1la preocupacidén por ensefiar un
mayor numero de conocimientos, orientando el curriculum
por un criterio cuantitativo que da cuenta de aprendizajes
acumulativos. Se da mucha importancia a la cantidad y a
los conocimientos en sf. Preocupa més lo que se debe ense-
fiar que el "cémo" se ensefia Y consecuentemente c6mo se
aprende. Si se invirtieran los términos, le darfamos m&s

importancia al cémo se aprende, que lo que se aprende.

El fracaso escolar no va a depender, salvo en casos
especiales, de una patologfa o la falta de hébitos y méri-
tos personales para el estudio, sino de las fallas propias
del aparato escolar, como una institucién transmisora de
conocimientos, seleccionadora de los que saben y de los

que no saben.

La reaccidn entonces ante tal problema es el cuestio-
narnos, no cudntos reprueban y cuantos no, sino por qué

algunos reprueban y otros no.
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Entendidos los sistemas de lectura y escritura como
soportes del aparato de conocimientos que se va construyen-
do en los procesos de aprendizaje, como un medio necesa-
rio para la consolidacién del conocimiento, debe entender-
se que mas que habilidades pre recurrentes para conocimien-
tos mayores, son en si mismos objetos de conocimiento ante

los que el sujeto se debe afrontar.

El proceso de apropiacidon de estos sistemas es progre-
sivo y forma parte de un desarrollo evolutivo. Confundir
el hecho mecdnico del descifrado con el proceso reflexivo
implicado en los actos de la lectura y escritura, procesos
en los que se ha construido el objeto hasta obtener la
adquisicién del sistema alfabético, es otorgar a la repeti-
cién y memoria el papel que le corresponde al sujeto, como
constructor de su propio conocimiento, entendido éste a
partir de su mismo sistema l6gico. Por lo tanto, lo impor-
tante es conocer las estrategias utilizadas para la cons-
truccidon de los sistemas y no el tiempo en que lo han

hecho.

Centrarnos en el acto reflexionado y no en la mecani-
zacibébn. Considerar los sistemas de l!a lectura y la escritu-
ra como un objeto particular del proceso del conocimiento
y no como simples actividades que sirven de base para ins-
truccidén escolar, cuya importancia se centra en el método

y no en el sujeto que los apropia. Esto obliga a conside-



113

rar al nifio como un sujeto cognoscente que establece una
relacién de conocimientos frente a objetos especificos,
como son: la lectura y la escritura. A lo largo de su desa-
rrollo cognoscitivo, el nific se encuentra ante distintos
objetos que a partir de sus propias estructuras ir§ cono-

ciendo el proceso de interaccién con los mismos.

La lectura y la escritura son objetos de conocimien-
to cuya esencia es de cardcter l6gico-simb6lico, pero tam-
bién social, ya que son sistemas de tipo convencional que
han sido elaborados por el hombre mismo en su historia.
Esta particularidad marca una diferencia respecto a los
objetos con los que ha mantenido contacto hasta el inicio

formal de su estudio.

Uno de los aspectos fundamentales del lengquaje es su
relaciéon con las estructuras del pensamiento. Asi, por
ejemplo, expresiones tales como: més/menos, encima de,
después, etc., son la traduccién verbal de unas estructu-
ras de pensamiento correspondientes a las nociones de can-
tidad, espacio, tiempo, que se dan en nuestra cultura. Lo
mismo sucede con las palabras, no por el hecho de que los
nifios utilicen una palabra determinada, podemos suponer
que el concepto de la misma estd ya adquirido. Un mismo
significante, ya sea sustantivo o adjetivo, puede ser apli-
cado por sujetos de distintas edades, a significados dife-

rentes.
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La comprensién y la utilizaci6bn correcta de las pala-
bras supone una estructuracidon de una serie de operacio-
nes légicas, que de ningGn modo se transmiten de inmediato
en el momento de ensefiar una palabra nueva, sino que esta
estructuracién se apoya en las operaciones mentales del
sujeto; operaciones que son favorecidas a la vez por el

lenguaje y la actividad del niiio.

Desde el punto de vista pedagégico, los datos de este
trabajo nos hacen reflexionar sobre las consecuencias de
la transmisidon verbal de los conocimientos como via funda-
mental utilizada en la inmensa mayorfa de las escuelas.
Nos encontramos que con frecuencia no existe una coheren-
cia entre la actividad del nifio y la verbalizacién de 1la

misma.

Toda pedagogfa que se apoye fundamentalmente en una
transmisién de conocimientos a través de las representacio-
nes simbdlicas que constituye el lenguaje oral y el escri-
to (explicaciones del profesor y libros), produce solamen-
te un verbalismo en lugar de un lenguaje realmente concep-

tual y coherente.
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Consideraciones tedricas generales acerca de la escri-

tura

El sistema de escritura: su naturaleza y caracteristi-

cas

La escritura tiene una funcién social de comunicaci6n

para realizar un adecuado manejo de ella se debe:

1. Reconocer que la lengua escrita tiene caracterfis-

ticas propias, diferentes a la lengua oral.

2. Comprender la correspondencia grafofonética

3. <Coordinar 1la convencionalidad ortogrédfica del

sistema con las reglas para dominar los aspectos semanti-

cos y sintdcticos

Caracterfsticas de la lengua escrita

No puede considerarse como duplicado de 1la lengua

oral en ninguno de Ios niveles: fonético, sintdctico o

lexicolégico.

Proceso de adquisicién

De acuerdo a la teorfa psicogenética, el nifio es un



116

ser activo, que construye su propio conocimiento al estar
permanentemente en interaccién con todo lo que le rodea;
enbase a esta interaccién y a las relaciones gue establece
entre los objetos, el nifio elabora sus hip6tesis, las que
pone a prueba y de los resultados obtenidos, los acepta o

rechaza y elabora nuevas hip6tesis.

La escritura constituye un objeto mds de conocimiento
para el nifio, forma parte de su realidad, producto cultu-

ral elaborado por la sociedad con fines de comunicacion.

Segln los estudios de E. Ferreiro se evidencia que el
nific no logra escribir de una manera inmediata la escritu-
ra, sino que es un proceso constitufdo por una secuencia
de etapas o niveles de conceptualizacion. Iniciando por
aquella que la escritura no tiene ningGn significado para
€l, luego pasa por la etapa en quelaescritura ya tiene un
significado, perono toma en cuenta los aspectos sonoros
(nivel presilébico) vy, posteriormente, la etapa en que el

nifio descubre la relaci6n entre escritura y pauta sonora.

De aquf el nifio primero establece una relaci6n en la
qQue a cada graffa corresponde una s{laba (nivel sildbico);
después surge una etapa de transicién (sildbica-alfabéti-
ca), utiliza indistintamente una correspondencia graffa-sf-
laba, graffa-fonema: hasta que logra comprender el sistema

de representacién alfabética de nuestra escritura (nivel
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de conceptualizaci6én alfabético), en la que hace la corres-

pondencia de una graffa para cada fonema (grafofonética).

Nuestro sistema de escritura no es una simple corres-
pondencia de grafias y sonidos, sino que abarca otros

aspectos:

1. La convencionalidad ortogréfica

2. El dominio de aspectos seménticos y sinté&cticos

Convencionalidades ortogrédficas

Cuando el nifio logra el nivel alfabético, tiene que
enfrentarse al uso del sistema o subsistema ortogré&fico,
que incluye aspectos visuales, sistematicos Yy convenciona-

les de la expresidn escrita.

Algunas convencionalidades ortogré4ficas son:

El uso correcto de las letras (polivalencias) b-z,

z-¢, y-1l, r-rr, c-qu, el uso de la h, etc.

Espacios entre palabras
Signos de puntuacién
Uso de mayisculas

Uso de los acentos, etc.
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"El nifio va aprendiendo la ortografia con la experien-

cia cotidiana del lenguaje, de la lectura y de la escritu-

rall

La ortografia recibe ademés influencias seménticas y

sintédcticas, de morfologfa, fonologfa, etc.

En cuanto a los aspectos semdnticos y sintdcticos se

establece lo siguiente:

Para escribir, se requieren de habilidades lingtifsti-
cas, para dar forma al texto, para organizar, controlar la
produccibn, etc., el fin es que se diga realmente lo que
se quiere decir, que se comprenda; esto lo va a lograr el
nifio conforme vaya teniendo experiencia en la actividad de

escribir y esté en contacto con material escrito.

Instrumento de evaluacién de la lengua escrita

La evaluacibn pedagbgica de lengua escrita es un ins-
trumento que le permite al docente conocer el nivel de con-
ceptualizacion del nifo y detectar los aspectos en los que

presenta dificultad.
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La evaluacibén considera cinco aspectos:

1. Redacciodn

Se realiza mostrando al nifio dibujos de una secuencia
l6gica y se le pide que invente un cuento de los dibujos,

lo platique y luego lo escriba.

Lo que aquf se pretende es analizar qué nivel de con-
ceptualizacifn tiene el nifo, si es convencional; es de-
cir, si utiliza la representaci6bn de fonema con la grafia
corespondiente; el andlisis linglifstico (el uso que hace de
las palabras, si obtiene significado de ellas); el espacio
gréfico, qué nocibn tiene de palabra, en este aspecto la
mayoria de los nifios no aceptan los articulos y nexos como
palabras por ser cortas; por Gltimo, en cuanto a la redac-
cibébn, se analiza c6bmo la estructura y si maneja introduc-

cién, desarrollo y desenlace.

2. Ajuste gramatical

Se le dan al nifo palabras escritas en tarjetas, que
coresponden a un enunciado {en forma desordenada), el nifo
tendrd que ordenarlo. Lo que se pretende analizar es qué
funcidon le da a la palabra dentro del enunciado, qué no-

cién tiene de sustantivos, articulos y verbos.
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3. Dictado

Se dictan al nific palabras de un mismo campo seménti-
co, en este caso, animales; y contempla los diferentes
tipos de palabras, de acuerdo al nGmero de sflabas (mono-
silabas, bisflabas, etc.) y también se consideran los dife-
rentes tipos de silabas, directa, mixta, inversa, trabada

y diptongo.

Enseguida de las palabras, se dictan los enunciados,

uno de ellos contiene una de las palabras antes dictadas.

En este aspecto se pretende analizar los siguientes

elementos:

Nivel de conceptualizacién
Convencionalidad ortogréafica

Tipos de silabas que maneja

Noci6én de palabra dentro del enunciado

Espacio gréafico.

4. Lectura

En este aspecto se abordan las estrategias que el ni-

o utiliza para la lectura:

Predicci6n, anticipacifn y recuperaci6n de significa-
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do. Para poder observar esto, se le proporciona al nifio un
texto y un dibujo referente al texto; para la produccién
s6lo se le muestra el dibujo, para la anticipacién, el
final del texto queda abierto y en recuperaci6n de signifi-

cado se pretende conocer qué tnto comprendi6 del texto.

Sugerencias especificas:

Es importante que el docente conozca los fundamentos
tebricos de la lengua escrita antes de aplicar las evalua-
ciones, para que no se pierda de vista el objetivo que se

pretende lograr con la aplicaci6n de dichas evaluaciones.

Debe tener bien claro que la mejor forma de evaluar
la comprensidn de la lectura es, tomando en cuenta el ntme-
ro de desaciertos que el nifio comete durante el desarrollo

de la misma.

Nota. Las evaluaciones de lengua escrita que se utili-
zan en primero, segundo y tercer ciclos, manejan los
mismos aspectos, s6lo que van aumentando en grado de difi-
cultad. Por ejemplo: en ajuste gramatical, en el primer
ciclo se observan nociones de sustantivos, verbos y articu-
los; en el segundo ciclo: sujeto, predicado, nGcleo del
sujeto, verbos, sustantivos y adjetivos; en el tercer
ciclo: predicado, nicleos, etc.; es decir, un an&lisis mas

completo de todas las partes de la oracitn y sus funcio-



122

nes.
"Evaluacién de la lectura

Los factores que se deben considerar al evaluar la

lectura, son:
Diferenciar el desempeiio y la competencia

El desempefio se puede ver afectado por el miedo ante

situaciones poco comunes, por lo que la evaluaci6n sobre

su competencia no refleja su capacidad real.

Una forma de evaluar la comprensi6n de un texto es
tomar en cuenta la cantidad y calidad de los desaciertos
cometidos, ya que estos, por su pertinencia semantica y/o
sintactica con el texto, reflejan 1la preocupacitn del

lector por obtener significado de su lectura.

Considerar las dificultades especificas del texto,

asf como sus caracterfisticas.

Consideraciones teb6ricas generales acerca de la lectu-

ra

La lectura se ha considerado tradicionalmente como

una accibn mecénica, donde el lector traduce las grafias
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en sonidos.

El propésito fundamental de la lectura es la recupe-
racién de significado. La lectura es una conducta inteli-
gente donde se coordinan diversas informaciones con el fin

de obtener significado.

"El cerebro, centro de la actividad intelectual huma-
na y del procesamiento de informacién, no puede captar la

totalidad de la informacién impresa.

La capacidad del cerebro para captar informacién es
limitada y debido a ello, el lector debe emplear sus cono-
cimientos sobre la escritura y el lenguaje, asf como la in-
formaci6bn que posee sobre el tema, ya que esto le permitira

predecir el significado del texto". (19)

Cuando wun nific ingresa a la escuela, ya trae un
amplio conocimiento del lenguaje, pues ha aprendido a gene-
rarlo para comunicar sus pensamientos, emociones y necesi-
dades; por otra parte, se adquiere la capacidad de discer-
nir sobre las categorias o elementos a los cuales debe

prestarse atencion.

(19) SPE. D.G.E.E. "Estrategias pedagbgicas para superar
las dificultades en el dominio del sistema de escritu-
ra". México, 1987, p 15
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Frank Smith (1975) plantea la existencia de dos fuen-

tes de informaci6n esenciales en la lectura:

Las fuentes visuales

Las fuentes no visuales

Las fuentes visuales se refieren a los signos impre-
sos en un texto y se perciben a través de los 0jos de mane-
ra directa. EI lector debe saber reconocer las formas gr§-
ficas que le brindaron cierta informacién, como ésta no es
suficiente, debe entonces wutilizar Ia informaci6n no

visual.

La informacién no visual se refiere al conocimiento
del lenguaje en el que se ha escrito el texto, el conoci-

miento del tema o materia de etudio de que se trata, etc.

. Goodman, 1970, también estudia lo anterior y 61 des-

cribe tres tipos de informacién que el lector utiliza:

Grafofonética
La sintdctica

La semédntica.

"La informaci6bn grafofonética se refiere al conoci-
miento de las formas graficas y de su relacién con el soni-

do o patrén de entonacién que representan".
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La informacién sintédctica es el conocimiento de las
reglas en el orden y secuencia de las palabras y oracio-

nes.

La informaci6én seméntica abarca todos los conocimlen-
tos relativos al tema del que se trata el texto, concep-

tos y vocabulario.

Estrategias de lectura

"Una estrategia se define como un esquema amplio para

obtener, evaluar y utilizar informaci6n". (20)

Si esto lo enfocamos a la lectura, una estrategia es
la habilidad empleada por el lector, para utilizar las
diferentes informaciones obtenidas en experiencias anterio-

res, con el fin de comprender el texto.

Las estrategias que el lector puede emplear, son:
muestreo, prediccibn, anticipacién, inferencia, confirma-
ciébn y autocorrecci6n; las que se desarrollan y modifican

durante la lectura.

(20)0Opc. cit., p 17
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La estrategia del muestreo permite seleccionar de
todo el texto, las formas geogrédficas que constituyen fndi-
ces (tiles y productivos y dejar de lado la informacién

redundante.

La estrategia de prediccién permite al lector prede-
cir el final de una historia, la l6gica de una explica-
cion, la estructura de una oracién o el contenido de un
texto. Esta estrategia se desarrolla alutilizar la informa-

cibn no visual y la estrategia del muestreo.

La estrategia de anticipacién tieme mucha relacién
con la prediccién y consiste en anticipar sobre las pala-
bras siguientes. "lLas anticipaciones pueden ser léxico-se-
manticas; es decir, cuando se anticipa algn significado
relacionado con el tema; o sintécticas, en las que se anti-
cipa una categorfa sintdctica; por ejemplo: si al final de
un renglon leemos: "El pato nada en el a", podemos suponer
antes de cambiar de rengl6én que lo que sigue es "gua". Con
el contenido semédntico y el fndice "a", podemos casi tener
la certeza de que dice "agua" o podemos también pensar que
dice "arroyo". Ambas palabras son pertinentes en el texto

semantico como sintécticamente" (21)

Las anticipaciones de un lector serdn mas pertinentes

(22) 0p. cit., p. 18
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en la medida que tenga conocimientos sobre el tema que se

estd tratando (texto).

La inferencia se refiere a la posibilidad de deducir

informacién no explicitada en el texto.

"La estrategia de confirmacién implica la habilidad
del lector para probar sus lecciones tentativas, para con-
firmar o rechazar predicciones y anticipaciones previas o

inferencias sin fundamento".(22)

La estrategia de autocorrecci6n permite encontrar el
punto de error y buscar mds informaci6n para poder efec-

tuar la correccidn.

Todo lector emplea estas estrategias, sé6lo que como
se trata de un proceso muy répido, no se toma conciencia
de todos los recursos que intervienen en el desarrollo de

la lectura.
Los desaciertos en el proceso de lectura
Tradicionalmente, los errores en la lectura son atri-

bufdos a un dafioc o disfuncién cerebral o de alteraciones

perceptuales gque requieren de apoyo especial fuera del

(22) Op. cit., p 19
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aula. Cuando los nifios sustituyen o modifican, el maestro
considera que el nifio estd realizando una lectura "inventi-

Va"

K. Goodman e Y. Goodman, cuestionan la préctica docen-
te orientada a evitar que elnifio produzca errores. Ellos
consideran que la meta en la instruccién de la lectura no
es eliminar los desaciertos, sino ayudar al nifio a produ-
cir la clase de errores que caracterizan a los lectores

eficientes.

Por lo tanto, todo lector que tiene bien claro su
objetivo, obtener significado de untexto, cometers muchos
desaciertos que no son causa de una patologfa, sino que
estan demostrando lahabilidad que posee para desligarse de

lo visual. (Lo impreso).

Estos desaciertos no son més que predicciones, antici-
paciones o inferencias; las que pueden ser acertadas o no
pertinentes, semdntica o seménticamente, con el contexto
antecedente o con ambos, en caso de no serlo puede dete-

nerse, regresarse y corregirlas.

"Si no permitimos que el nifio cometa errores, estamos

blogqueando el principal camino para aprender a leer".(23)

(23) opc. cit., p. 22

(1
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Sintesis pedagbgica

La sintesis pedagbgica es un documento en el que se
establece un programa general del caso que se estd tratan-
do; es necesario contemplar todos los aspectos m&s signifi-
cativos en cuanto a la problemética que presenta el nifo,
con el fin de tener bien claro cudles son sus posibilida-
des y limitaciones, para de ahf partir y poder elaborar la
planeaci6n de las actividades del tratamiento; para su ela-
boracion, el docente debe tomar en cuenta los siguientes

aspectos:

a) Datos generales

Aqui se anotan los nombres del nifio, madre, padre,

fecha de nacimiento del nifio, grado de escolaridad, domici-

lio,etc.

b} Antecedentes de desarrollo

Prenatales, perinatales y/o post natales; esta infor-

macidn se obtendrd a través de la entrevista a padres.

€¢) Antecedentes escolares

Se considera la actitud del nifio ante 1la escuela,

esta informacién es obtenida a través de la entrevista a
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padres y a maestro de grupo.
d) Resultados de la evaluacién

Aspectos que logra manejar en cuanto a lengua escrita
y matemdticas, con el fin de conocer hasta dénde o en qué
parte del proceso de adquisicién de estos aspectos, requie-
re de apoyo, en relacién con lo que se considera debe

tener segln la mayorfa de sus compafieros de grupo (grado).
e) Hipbtesis

Es un supuesto sobre lo que se considera la posible

causa del problema de aprendizaje.
f) Conclusiones y sugerencias

En base a todo lo anterior, se determina el trata-
miento a seguir, se especifican los aspectos en los cuales
el nifio recibird apoyo y por fGltimo, si se considera nece-
sario lé intervenci6én de otros especialistas (psicologia,
trabajador social, etc.), asf como la participacién y ayu-

da especffica por parte de los padres, médicos, etc.
g) Pronéstico

Se establece el tiempo probable para que el nifo
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logre superar sus dificultades.
Sugerencias especificas

Para la elaboracién de la sfntesis pedag6gica es nece-
sario contemplar todos los aspectos énteriormente sefiala-
dos, para que sea completa, peros6lo se deben rescatar los
datos mds relevantes, ello permitird tener una visiébn cla-
ra y precisa de las necesidades y posibilidades del nifo,

para de ahi partir con las actividades de tratamiento.
La devolucién de resultados

La devoluci6én de resultados es wuna comunicacién
verbal que establece el docente con las personas que
tienen relacién con el problema de aprendizaje, es decir,
con el nifio que fue el objeto de la valoraci6bn; y con los
padres de familia, en base a los resultados obtenidos de

las valoraciones.

Se deben considerar el tipo de respuesta que nos den,
tanto el examinado como los padres, ante lo que el docente
le estd informando; por lo que la devolucién debe ser fle-
xible, con el fin de que las informaciones que nos brinden
se puedan integrar y obtener mayor nfmero de elementos
para corroborar el diagn6stico presuntivo, sintetizar ade-

cuadamente el caso, emitir un pronéstico con mayor certeza
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y, sobre todo, planear las actividades de tratamiento lo

mas eficaz posible.

La fundamentacién de este aspecto debe considerar trs

perspectivas:

El sujeto valorado (nifio)
Los padres de familia

El docente.

Desde el punto de vista del nifo:

a) La devolucidén de informacién con los nifios se fun-
damenta siguiendo la ley del cierre (teorfa de la Gestalt)
se considera necesario transmitir el resultado de una comu-

nicaciédn lograda.

b) Si no se hace la devolucién al nifio, &1 se siente
exclufdo de una comunicacién a la que tiene derecho, pues-
to que es su problema de aprendizaje el motivo principal

de la entrevista.

c) Cuando 21 mismo docente le dice al examinado que
no se le informard acerca de lo que opina de su problema,
se someterd pasivamente al tratamiento, pero sin deseos de
colaborar, si en cambio, se le informa, el examinado se

sentird comprometido y mejor dispuesto a colaborar.
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d) Si se le explica desde un principio que lo que se
le solicita que realice es para conocerlo mejor y que al
final le diremos nuestra opinién al respecto, aclararemos
algo en su mente y recobraremos las cualidades de un per-
sonaje real con quien &1 puede conversar y a quien puede
formular preguntas acerca de sus dificultades. Esto con-
vierte su problema en algo que no llega a ser tan grave

como para que no se pueda hablar con é&1. (24)

Desde el punto de vista de los padres:

La devoluci6n de resultados no se puede dejar de lado
porque ellos han solicitado (estdn enterados del problema)
Yy es necesario que sepan qué estd pasando con su hijo; si
no se les informa, aumentarén en ellos las fantasfias de
enfermedad incurable o irreparable o por el contrario, fa-
vorecerdn las fantasfas de desembarazamiento y alivio;

piensan que no pasa nada y no tienen por qué preocuparse.

Es preciso mostrarles una imagen del hijo, de ellos y
grupofamiliar, que a lo mejor no coincide totalmente con
la que ellos traen, por lo que deberdn tomar conciencia de
su real identidad, de los cambios que deberén aceptar en
el hijo, en ellos y grupo familiar, como un todo; si real-
mente estan dispuestos a cambiar la situacién actual para

el bienestar de todos.

(24) MIMEO. "La devoluci6n de informacién": p. 3
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Cuando los padres no acuden al servicio por iniciati-
va propia, sino que fueron remitidos por el maestro de
grupe, la devolucidén de resultados resulta m&s diffcil, ya
que en la mayorfa de los casos ellos no aceptan que su
hijo tenga algln problema de aprendizaje, siendo en este
caso el docente el segundo detector del conflicto y el res-

ponsable de lograr que los padres lo perciban y acepten.

En ocasiones los padres no asisten a la entrevita de
devolucién, ya que se sienten culpables de 1la probleméti-~
ca de su hijo y la Gnica manera de defenderse es evitarla,
en ocasiones esta culpabilidad es depositada en el hijo a

quien tampoco llevan a la entrevista de devolucién.

Desde el punto de vista profesional

La devolucibn de resultados se considera como un paso
mds en el conocimiento del caso y es recomendable hacer
participe tanto a los padres como alnifo, para bienestar
de la salud mental del docente, no haciéndose responsable
de toda la problemdtica presentada por elnifio y/o los pa-

dres depositada por estos en &1,

La devolucifbn sirve como prueba del trabajo que se
hizo ya con el nifio, evaluacién y andlisis del problema,
servird también para probar la hip6tesis elaborada con

anterioridad y verificar si el diagn6stico asf como las
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alternativas de tratamiento para dar solucién al problema

en si.

El docente debe dosificar la informaci6n, es decir,
determinar hasta dfénde puede y qué debe decir al nifio y a
los padres en base al problema y qué aspectos no conviene
mencionar, porque no estén en condiciones de recibir cier-
ta informacidn que en lugar de beneficiar pudiera acarrear
conflictos, por no saber decir las cosas y se dé una mala

interpretacién, etc.

En sintesis, lo que contiene la devolucién de resulta-
dos, es la hip6tesis estructurada, en base a los materia-
les que se utilizaron para el andlisis de caso (evaluacio-
nes, entrevistas, etc.} y una informacién dosificada y dis-

criminada.

Durante el desarrollo se deben considerar los siguien-

tes puntos:

Comunicar sobre el tipo de estudios que se realizé.

Favorecer la inclusi6én del receptor, pidiéndole sus

opiniones sobre lo que se va tratando.

Ser receptivos, tomar en cuenta las opiniones y las

preguntas.
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No excluyente, integrar al receptor y compartir con

61 un objetivo comin.

No cosificante, transmitir al receptor una imagen de

&l como persona y no como diagnéstico.

Valorizante, mostrarle tanto sus édreas probleméticas

as! como sus potencialidades.
Sugerencias especificas

No dejar de lado este aspecto, ya que es muy impor-
tante considerar que el no aplicarlo puede ocasionar dafios
erios en cualquiera de las partes involucradas, alumno/ni-

io, padres de familia, maestro.
Cuadro de necesidades

Es un instrumento que le permite al docente lleQar un
control de conceptualizaci6n del nifio y de los aspectos en
los que requiere apoyo, tanto de lecto-escritura como de
matemdticas. Este instrumento ademés servird para la pro-
gramacion de las actividades a realizar, ya que éstas se-

rdn en base precisamente a las necesidades del nifio.

El cuadro de necesidades contempla todos los aspectos

que se manejan en lengua escrita y mateméticas, por lo que
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para su elaboracién se deben tomar en cuenta las evaluacio-

nes correspondientes ya aplicadas.

Sugerencias

Si se realiza adecuadamente, facilitard 1la programa-
cién de las actividades, las cuales responderdn verdadera-
mente a las necesidades propias reales de cada nifio {(y no
a los contenidos del programa correspondiente al mes que

deba aprenderlas).

Andlisis de caso

Es un proceso que nos permite tener clara la situa-
cién bajo la cual se queda el alumno que continGa en tra-
tamiento y las expectativas de atencién para el proximo

cicloescolar.

Este documento deber§ dar a los docentes que atende-
rdan el caso, suficientes elementos para continuar el trata-
miento, se elabora al finalizar el ciclo escolar, pero el
proceso cabe aclarar que se considera desde el momento en

que el nifio llega al grupo.

Para elaborarlo se deben tomar en cuenta los siguien-

tes puntos:
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Datos generales

Evoluciones manifestadas, aquf se explicardn los avan-
ces significativos observados en el nifio desde el Inicio
del tratamiento, su transcurso hasta el momento del andli-
sis del caso. Se especifica el nivel de conceptualizacién
alcanzado en lengua escrita (lecto-escritura) y matem&ti-
cas, ademds, datos significativos conductuales; como acti-
tud hacia el trabajo escolar, relaciones con sus compaifie-
ros y en caso de ser necesario se contemplan datos en re-
lacioén con los padres de familia, émostrardn interés por
el aprendizaje de su hijo?, éibrindarédn el apoyo solicita-

do?, etc.

Conclusiones y sugerencias

Se hacen aclaraciones en cuanto a los aspectos en los
que aln requiere de atencién, cémo se brindard y determina-
cion del tiempo de permanencia en el &rea que se estd aten-
diendo. Si el nifio recibi6 atenci6n de otras &reas, se rea-
liza el andlisis de caso en forma conjunta, estableciendo

la manera en que intervinieron en la atenci6n del nifio.
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Resultados de la evaluacion

Como se puede observar, en el cuadro de necesidades,

enlo que se refiere a matemiticas.

Las dreas més bajas en todos los casos son las que
valoran las operaciones con nfimeros, tanto a nivel de algo-

ritmos como de resolucién de problemas y valor posicional.

En el aspecto de expresién oral y escrita:

La redacci6bn parece ser el punto mas bajo, aunque

seé cree que va evolucionando en cada grado.

En el manejo de la palabra, el nivel general del
grupo es el correspondiente al momento llamado alfabético,
pero no llegan al manejo del espacio gréfico, ni al manejo

ortografico convencional.

En lo que concierne a la lectura, se puede observar
que el porcentaje mayor se encuentra en la lectura (sila-

beo), sin comprensién.
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1. El 92 % de maestros cuestionados contesté que sfi
tiene en su grupo nifos con problemas de aprendizaje; el 8

por ciento contest6 que no tenfa nifios con retraso.

2. E1 84 % catalog6 al nifio problema por su bajo apro-

vechamiento, el 16% dio otros motivos.

3. En cuanto a las causas, el 72 %4 1lo atribuye a 1la

familia, el 28 % a otros factores.

4. Instrumento utilizado para detectar el problema,
76 % la observacién y el 24 % utiliza algln test no espe-

cifico.

5. En cuanto al tipo de problema, el 56 % lo atribuye
a dislexia, el 7 % a indisciplina y el 16 % a otros facto-

res.

6. En cuanto a la teorfa, el 60 % se fundamenta en

Piaget y el 40 % en varias.

7. E]l 60 % se rige por el método inductivo/deductivo,

el global 16 % y otros, el 24 4.

8. El 48 % utiliza dindmicas, el 32 % se gufa por el

programa y el 20 %, otros.
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Instrumentos

1. El 84 %, la prueba de diagn6stico que proporciona

la escuela, el 16 % no utiliza ninguno.

2. En cuanto a las necesidades, el 72 % son de razona-

miento, de madurez el 20 % y varias, el 8 %.

3. El 80 % tiene informacifn limitada, el 20 % sufi-

ciente.

4. Le dan un manejo adecuado el 28 %, el 60 % dijo

que no y el 12 %, reqular.

5. El B8 % de maestros dijo que la prueba escolar no
es adecuada y el 12 % dijo que sf, porque les da una idea

de su grupo.

6. El 60 % tiene un nivel de estudios de licenciatura

y el 40 % de normal bésica.



Los 42 nifios que resultaron con problemas de aprendizaje, se clasificaron
acuerdo al indicador mas significativo quedando de la siguiente manera:

NINOS CON PRPBLEMAS DE APRENDIZAJE

INDICADOR CANTIDAD %
PEDAGOGICOS MIXTOS

1.- Conducta 13 31.0

2.- Pedagbgicos 10 23.8

3.- Lenguaje 8 19.0

4.- Neurologicos 4 9.5

5.- Conducta 7 16.7

REPRESENTACION GRAFICA EN PORCENTAE
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CUADRC DE NECESIDADES

MATEMATICAS EEEE {ENGUA ESCRITA
ASPECTOS ASPECTGS 0| 5| 1o 15| 0
1-APLCACION DEL SISTEMA DEOMAL PEDACCION: ESCRITURA ;
A) EXPRESION DL NUMER(Q DF ELEMENTOS ESPACIO GRAFCU
DE UN CONIUNTO NOOON DE PALABRA
) COMPARACION DEL NUMERO D FLEMENTOS NIVEL DE CONCEPTUALIZACION
0E BOS CONJUNTOS CONVENCONALDAD
©) ALGORITMO DEL SSTEMA DECMAL PE CONCOORDANCIA
NUMERACION AWSTE GRAMATICAL
SUCESCR CERRE LINGUSTICO
ANTECESOR THCATADO: CONSOLIDAR HPOTES!S ALFABETICA
SUCESIONNUVERCA SLABA TRABADA é?
D)EL SON EN LAS OPERACONES SAABAMMTA
ENCOLUMNAMIENTO D CANTIADES SLABA INVERSA
VSO DE SGNOS DIPTONGO
PROCEIWMENTQ DE OPERACON LECTURA: PREDICOION >
F) ESCRITURA DE CANTIDADES ANTIOPACION ‘
RANGO MENOR A SU GRADO ESCOLAR RECUPERACION DE SIGNARICADD B
NUMERDS CERRADOS EJECUCON ORAL =
NUMERO CON CERG INTERMEDKO ORTOGRAFIA ® LETRAS
ESCRTURA DEL NOMBRE DEL NUMERQ US0 DE MAYUSCLLAS =
F) LECTURADE CANTIDADES et PUNTUACION i rg
CON CERO NTERWEDIO : NOCONES LINGUSTICAS i
VALOR POSCONAL 5 ¥
G) EL CERO OPERACONES
H) RESOLUCION DE PROBLEMAS
NOGON
FEPRESENTACION
CONVENCONALIDAD
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CUESTIONARIO

1.- Utilizan en tu escuela algln instrumento técnico-peda-
gbgico de diagn6stico para detectar las necesidades de los
nifnos?

2.- Sabes cuales son esas necesidades?

3.- Tienes alguna informaci6n teérica sobre instrumentos
técnicos pedag6gicos de evaluacifn diagnfstica?

Suficiente Limitada Nula
¢Por qué?

4.- En base a tu experiencia éConsideras gue has hecho un

manejo adecuado de la Prueba de Diagnéstico, para detectar
la problemdtica del alumno?
¢Por qué?

5.- Consideras que la Prueba de Diagn6stico que te propor-
ciona tu escuela es la indicada?
¢Por qué?

6.- éCudl es tu nivel miximo de estudios?
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1.- éConsideras que en tu grupo hay nifios con problema de
aprendizaje?

2.- ¢Qué tomas en cuenta para catalogar a un nifio como con
problemas de aprendizaje?

3.- éiCudles consideras que son las causas de estos probie-
mas de aprendizaje?

4.- (Qué instrumentos utilizas para la detecci6n de nifios
con posibles problemas de aprendizaje?

5.- ¢éQué tipo de problemas de aprendizaje tienen esos
nifnos?

6.- éQué "Teoria del Aprendizaje" fundamenta tu que hacer
docente?

7.- iQué método(s) utilizas para dar tus clases?

8.- iC6bmo has modificado tu préctica docente, después de
los cursos de capacitacién sobre la Modernizacién Educativa?
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ENTREVISTA AL MAESTRO DEL GRADO ANTERIOR

FECHA
ENTREVISTADOR
FUNCION
NOMBRE DEL ALUMNO . EDAD
NOMBRE DEL MAESTRO ENTREVISTADO
ESCUELA GRADO REPETIDOR___

——

8) ASISTENCIA A CLASES

b) RELACIONES INTERPERSONALES

¢) ACTITUD HACIA EL TRABAJO

d) EVOLUCION EN EL APRENDIZAJE

LOKUNT CACION

&) .GQNOACIMI_-E'-‘I'I.‘Q.SOBRE EL AMBIENTE PAMILIAR

EXPECTATIVAS




ENTREVISTA A PADRES

FECHA

ENTREVISTADOR

FUNCION
DATOS GENERALES
NOMBRE DEL ALUMNO FECHA DE NAC.
DIRECCION TEL
ESCUELA TURNO_
DOCENTE GRADO__
ENTREVISTADO(A)
NOMBRE DEL PADRE EDAD
OCUPACION o ESCOLARIDAD N
NOMBRE DI LA MADRI B __EDAD
OCUPACION ESCOLARIDAD
No.DE HERMANOS LUGAR QUE OCUPA ENTRE ELLOS

L.- ANTECEDENTES DEL DESARROLLO

II.- ANTECEDENTES ESCOLARES




111.- DESARROLLO EMOCIONAL

1V.- CONCIENCIA DE LA SITUACION DEL ALUMNO

V.- ASPECTOS SOCIALES

VIL- EXPECTATIVAS

FIRMA DEL ENTREVISTADOR



ENTREVISTA AL ALUMNO

FECHA

ENTREVISTADOR

FUNCION

NOMBRE EDAD

GRADO

ESCUELA

a) CONOCIMIENTO Y DISPOSICION AL SERVICIO

b} RELACIONES INTERPERSONALES

¢) INTERES DEL TRABAJO ESCOLAR

d) EVOLUCION EN EL APRENDIZAJE

¢) EXPECTATIVAS

OBSERVACIONES
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EVALUACION DE MATEMATICAS
ler. CICLOQ.

NOMBRE

EDAD GRADO

FECHA

EXPEDIENTE

ESPECIALISTA

L- APLICACIONES DEL $.D.N.
a) Expresién del nimero de clemen

b) Comparacion de! namero de clemenios conjunlos

-
A=\
NN

I N

151



c) Algoritimo del S.D.N.
¢ Qué nimero sigue... 7

5 306

70 610

Sucesidén numérica

62 65

100

49

69

10,

I__5. 186, 18__. 189, 191, _ 92

d) El S.D.N. en las operaciones,
Dictado de operaciones

2.- COMPRENSION DEL SISTEMA DE NUMERACION DECIMAL

e) 14
Aumcenta 5 unidades

CQuila 3 unidades

Aumenia 8 decenas

¢ Cudnio vale la umidad ?

¢, Cudnlo vale la decena 7

.3.- ESCRITURA Y LECTURA DE CANTIDADES
N Escritura de cantidades
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g) Lectura de cantidades

10 86 0
106 205 310
4.- EL CERO
h) Conocimiento del valor del cero

%}

65=
5.- PROBLENLAS

100

264

60+
22=

Limpiamos 23 mesag de primer grado y 26 de segundo

i Cudntas mesas limpiamos en tota) ?

41

J05

Carlos ticne 25 libros . 20 de cllos son de ammales v los otros de coches.

¢ Cuidntos hibros de coches ticne Carlos 7

Juan va a limpiar $ sillas. si cada silla tiene 6 barrotes

¢ Cudntos barrotes limpiard Juan 7
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EVALUACION DE MATEMATICAS
2dv, CICLO.

NOMBRE EXPEDIENTE
EDAD GRADO FECHA
ESPECIALISTA
.- APLICACIONES DEL SISTEMA DECIMAL.
0) Algoritmo dcl Sistema Decimal de Numeracién.
¢ Qué numero siguc de ...7
1.889 4,012 35,204
5.640 14,862 36,350
¢ Qué numero va antes de ...7
8,648 5,860 7,064
19,326 14,780 36,074
Sucesién numérica
996, . “ _, 999, , 1001, VA SEedeh
., 8,640 , 8,643,
16_ 01, . 16,403, 1_404, _ 6,405 16406, 1640__

b) EI SDN en las operacioncs
Dictado de operaciones

164 %
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2.- COMPRENSION DEL SISTEMA DECIMAL DE NUMERACION
¢) Cumprension de? S.D.N. y sus cquivalencios

116

Aumenla 3 unidades
Quita 5 decenas
Aumenta 2 cenienas
Aunicnta 2 unidades de millar

¢ Cudnto vale Ja unidad 7
¢ Cudnto vale la decena ?
i, Cudnlo valc le centena 7
¢ Cudnlo valc Ja unidad de millar 7

J.- ESCRITURA Y LECTURA DE CANTIDADES
d} Escritura de cantidades

e) Lectura de cantidades

214 53 4,037 40,003 50,000 437

4.- EL CERO
f) Conocimiento del valor del cero

8060 - 12,030 x
3562 = =

805411

GOO0

155



156
5.- FPROBLEMAS.

Uiios nlfios de scxto grodo s¢ metleron o nucstro salén y sc Hevoron 28 giscs, Lo macstry sc cnojé
porque nos gucdaron 16 4, Cudnlos giscs teniamos anics de que los nifios tlegaran 7

Rosy estd juntando revistas usadas para {ucgo llevarlas a vender, Quiere juntar SU0 y apenas tiene
240 . ¢ Cudnlas necesita para complctar las 500 7

Quiero  guardar en caja 8,723 plumones. Si en cada caja caben 7 plumencs, ¢ Cudntas cajas
necesitard 7

En Ia granja del to Arturo hay 8 cerdos. Para saber cudnlas patas de animales hay en la granga , Ty
qué harfas ?

¢ Cudnlo medird g superficie de un terreno que tiene 7 metros de ancho Y 3 metros de largo 7

v i



NOMBRE

Jer, CICLO.
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EVALUACION DE MATEMATICAS

EXPEDIENTE_

EDAD GRADO

FECHA

ESPECIALISTA

L- APLICACIONES DEL SISTEMA DECINAL
a) Algoritmo del Sistema Decimal de Numeracién

¢ Qué ntimiero siguc de .., 7

53024 496 609 500 000 L
950 300 _ 753 584 e 67 3129 .
¢ Qué numero va antes de ., 7

37409 732614 326 800

48 150 . 25001 - Y59 545
Sucesién numérica
5005 5008 _
5001

37 480 37 481

975_ 01, , 975603,  9_ 5604, __75 605, 9756_ o 975 00

b) EI SDN en las operaciones



2.- COMPRENSION DEL SISTEMA DE NUMERACION DECIMAL

c) Coihprension del SDN y sus cquivalencias
15845

Aumenta 8 unidades
Quita 2 decenas

Aumenta 3 centenas
Aumenta 5 unidades de millar

¢ Cudnto vale Ia unidad 7
¢ Cudnto vale 1a decena 7
¢ Cudnto vale la centena 7
¢ Cudnto vale la unidad de millar 7
& Cudnto vale la decena de millar 7

J.- ESCRITURA Y LECTURA DE CANTIDADES
d) Escritura de cantidades

¢) Lectura de cantidades

4,835 248 8,325 785 37806, 152
935, 600 1146, 790
4.- EL CERO

N Conocimiento del valor del cero

9070 - 26 080 x
4582 = =

e, 152

16 204
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5.- PROBLEMAS

El domingo Nevaron ol zpologico de Guadalajara 178 animales de Africa Los Jutaron con los que

ya habla, ahora hay 459 animales. ¢ Me puedes decir cudntos animales habia antes de que tryeran
los de Africa ?

Una bodega ticne capacidad para guardar 8000 sacos de azicar. Yo han almacenado dos cargas de
1537 sacos y otra de 1 14 sacos. ; Cuantos sacos falian para llenar el almacén 7

¢ Cudntas diferentes combinaciones de ropa puedes hacer si ticnes 4 playeras y 3 pantalones

Si 21 relojes cuestan 1, 092 nucvos pesos, ¢ Cudnlo costard cada uno ?

159



160

EVALUACION DE LENGUA ESCRITA
Jer, CICLO.

NOMBRE _ EXPEDIEN|E
EDAD GRADO FECHA
ESPECIALISTA

L-NOCION DE PALABRA DENTRO DEL ENUNCIADO
a) Separa este enunciado de dos formas difcrentes para e resulien dos ideas diferenics
Emilianocomibpastelayer
l.-
2.-

I1.- REDACCION

IL- LECTURA

a) ¢ De qué crees que va a wratar I lecturg 7

b) Licna los espacios cn blanco

¢) ¢ De qué tratd la lectura 7
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EVALUACION DE LENGUA ESCRITA

2dv. CICLO.,
NOMBRE EXPEDIENTE
EDAD GRADO FECHA -
ESPECIALISTA ;

I.- REDACCION,

IL.- AJUSTE GRAMATICAL,

HL- LECTURA

¢ De qué crees que va a tatar I lectura 7

En los espacios en blanco ¢ qué crees que va 7

éDe qué traté lo que lelste 7
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IV.- LECTURA

¢ De qué crees que va a tratar 1 lectura 7

& De qué tratd lo que leiste 7
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EVALUACION DE LENGUA ESCRITA

ter. CICLO
NOMBRE EXPEDIENTE
EDAD GRADO FECHA gt e
ESPECIALISTA )
L- REDACCION

IL- AJUSTE GRAMATICAL

lIL- BICTADO



CAPITULD V

ASPECTOS METODOLOGICOS



165

El andlisis de los documentos se realizé tomando en
cuenta las fichas bibliogrdficas que se elaboraron para la
investigaci6én a través de la lectura delas informaciones

seleccionadas.

Para obtener una comprensién de las lecturas realiza-

das se llev6é a cabo el siguiente procedimiento:

1. Se leyd globalmente el texto
2. Se localizaron las palabras e ideas <c¢lave més
importantes
3. Se identificaron las relaciones de significado
Se hizo una recapitulacidn de lo lefdo

4

5.5e determind el tema o asunto

6. Se elaboraron preguntas acerca del contenido
7

Se localizaron las notas fundamentales.

Con esto se logrdé identificar la fundamentacidén de

cada uno de los instrumentos técnico-pedagbgicos, asf como

sus propbsitos y/o finalidades.

Para facilitar el analisis de las pruebas de diagnés-
tico de la escuela y las caracterizaciones en matemdticas,
se realizé a través de cuadros comparativos que permitie-
ron hacer visible las semejanzas y diferencias que existen

entre los dos instrumentos.
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Con el fin de presentar un estudio Io m&s completo
posible, se realiz6 una pequefia investigacién de campo,
con el propbésito de indagar céGmo es considerada por los
maestros la informacién que tienen acerca de los instru-
mentos técnico-pedagdgicos que se utilizan en sus escuelas
para la evaluacibén diagn6stica que se aplica al inicio del

ciclo escolar y cuél es su objetivo.

Como muestra se tomaron los maestros que laboran en
varias escuelas de la zona metropolitana de: Guadalajara,

Tlaquepaque y Zapopan, en el ciclo escolar 1994-1995.

Como instrumentos se utilizaron cuestionarios con las

siguientes caractefisticas:

Un cuestionario consta de cinco preguntas, enfocadas
a obteﬁer }ﬁformacién sobre el objeto de estudio, en este
caso, instrumentos técnoco-pedagbgicos de diagnéstico y
otro de ocho preguntas, sobre problemas de aprendizaje y

la practica docente.
REsultados e interpretacidén de las gréficas

En total se aplicaron 50 cuestionarios, 25 sobre ins-

trumentos de evaluacién y 25 sobre problemas.



CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS
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Conclusiones

Con esta investigacién la comunidad tendrd un elemen-
to mds de conocimiento de la realidad que le interesa, la
proporci6n de nifios con necesidades de apoyo y sus manifes-
taciones mas comGnes, en el nivel de los grados de 1la

escuela primaria.

El andlisis de la informaci6n previa obtenida aporté
elementos de lar realidad educativa que pudieran ser pun -
tos de reflexi6én para iniciar otras investigaciones més
directas que permitan tomar decisiones pertinentes y opor-

tunas dirigidas a los nifios problema.

Nos ha permitido constatar en la realidad los concep-
tos que queremos desarrollar sobre la docencia y la educa-
ciébn en general. Al confrontar nuestra experiencia con
otras teorias, revalorizamos los hechos vy experiencias
docentes, comprendiendo asi que los conceptos que articu-
lan determinadas teorfas, son vilidas enla medida que nos
permiten conocer los procesos educativos, aplicéndolos

para orientar la accién transformadora del educando.

Los fracasos de los nifios en la escuela primaria son
un problema de ciertamagnitud, quele son muy caros a la
sociedad, desde elpunto de vista moral, social y econdmi-

co. Creemos que ningfin nifio, sea del medio social que sea,
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a menos que esté tan seriamente perturbado de sus facultades
mentales debe fracasar en el proceso de lograr los objeti-

vosS académicos de la escuela.

La investigacién que se realizars pretende demos-
trar que todo cambio de la forma tradicional hacia otra m§s
activa, mas reflexiva, no puede tener é&xito sin contar con
la suficiente contribucién constructiva de las partes invo-
lucradas: los nifios, los maestros, los padres, la comuni-
dad, las autoridades de 1a escuela, etc., dado que un
trabajo de esta indole requiere del apoyo activo de todos;
esto significa que cualquier elemento puede entorpecer su
funcionamiento normal. El cambio es s6lo posible cuando
todas las partes involucradas lo desean y lucha por &1 en

una accién conjunta.

Se considera que el docente llegue a conducir el
aprendizaje de acuerdo a los interesesy nivel de concep-
tualizacién de los nifios y mediante actividades adecuadas a
ese nivel se consiga que sus alumnos sean més activos vy

reflexivos.

En gran medida los problemas de aprendizaje son de
tipo metodolégico, por la utilizacién inadecuada de 1os

mismos.
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Los instrumentos técnico-pedagbgicos estdn fundamenta-
dos tebricamente, sin embargo, este tipo de informacién se
desconoce, acarreando con ello -entre otras cosas- un ma-
nejo inadecuado y repercusiones de tipo psicoafectivo en
las personas involucradas en el problema (maestros, padres,

niios y comunidad escolar).
Sugerencias

Que todos los maestros de Educacién Primaria conozcan
y tomen conciencia de las leyes y normas establecidas en
la Constitucién, en lo que se refiere a los derechos de

todo ciudadano de recibir educacién.

Una posible solucién a los problemas de aprendizaje
de tipometodol6gico serfa que los maestros programen Ssus
actividades partiendo del nivel de conceptualizacion de
sus alumnos, detectado con los instrumentos de evaluacion,
se dé la capacitaci6n debida al respecto, fundamentada en

los planes y programas: la teorfa psicogenética.

Que el maestro conozca los fundamentos teéricos de
los instrumentos, con el fin de que realice un mejor mane-
jo para que obtenga mayores elementos que le permitan desa-

rrollar de la mejor manera su labor educativa.

5i no se conoce la teorfa psicogenética, los instru-
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mentos en estudio, se utilizardn s6lo como técnicas y se

dificultard su interpretaci6n y utilidad.
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A MAESTROS:

1. Propiciar la autonomia en base al respeto mutuo.

2. Tener cuidado de no destruir la confianza del nifio

en sus propias ideas o habilidad de razonar, etc.

3. Concientizar al maestro para que deje de sentirse
0 deverse a si{ mismo como el centro del aula, como el que
sabe, el que tiene o sabe la verdad, la respuesta acaba-
da, etc.; y considerar a cada nific como el centro de un
proceso constructivo y en lugar de buscar mejores métodos
de transmitir sus conocimientos, piense en cémo ayudar a

los alumnos a construir sus propios conocimientos.

4.Que reduzca su poder de adulto en cuanto le sea
posible e intercambiar sus puntos de vista con los nifios

en una relacidén equitativa.

5. Lograr que el padre de familia acepte la problema-
tica que presentan sus hijos, su responsabilidad en &sta y
que su medio ambiente familiar y social incide en el pro-

blema de su nifo.

6. Devolver informaci6n de la problemitica del alum-
no. Dar sugerencias para que orgenice el horario delnifio y

lo haga responsable de esa organizaci6n.



173

7. Por medio de talleres, dar informacién y orienta-

cién a los padres.

8. Evaluar permanentemente logros y retrasos del nifio

e implemente actividades para que pase al siguiente nivel.

9. En la medida que se conozca al nifio, se implemen-
ten actividades con objetivos bien definidos, para lograr
que nuestros alumnos actGen de una manera mé&s reflexiva en

la adquisicidon de conocimientos.

10. Apoyar al alumno para que logre la comprensi6n y

aceptacibn de su problemdtica escolar.

11. Lograr que el alumno actde responsablemente den-

tro del grupo.

12. Orientar a los nifios para que superen su inseqgu-

ridad personal.

13. Lograr que acepten que por medio de la reflexién

favorecerdn el conocimiento de s{ mismos.

14. Elevar su autoestima reconociendo el esfuerzo que

haga por resolver sus problemas.

15. Ayudarlos para que crean que pueden hacer frente
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a sus problemas de aprendizaje, reconociendo su capacidad

para resolverlos.

16. Concientizarlos por medio de la reflexifén, que
sean capaces de pensar por si mismos, tomando en cuenta

sus puntos de vista.

17. Alentarlos siempre para que expresen sus opinio-

nes aun cuando se equivoquen.
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PADRES DE FAMILIA:

1. Aceptar la problemdtica que presentan sus hijos vy

su responsabilidad en ella.

2. Conozcan su problemdtica familiar y la incidencia

en el problema de su hijo.

3. Al recibir informaci6n de la problemética del in-
fante, el padre serd participe en la solucifn de este pro-
blema. Organizando su tiempo, creando hébitos y responsabi-

lidades en su hogar.

4. Asesorar a su hijo en el trabajo, dindole apoyo

directo, guiéndolo y facilitdndole su tarea.

5. Comprenda que la tarea es un reforzamiento para
reafirmar lo que en clase se traté y no como un compromiso
para quedar bien con el maestro, ni para que el nifio esté

entretenido y sin molestar a sus padres.
6. Debe cuestionar y analizar el trabajo del nifio y
asi darse cuenta de que va acorde las pretensiones del

tema. El nifio debe sentirse apoyado, no solo.

7. Asistir a reuniones de informacién y asesoria.
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8. Ocupar al niio en tareas practicas del hogar, acor-

de asu edad e intereses.
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Papel del maestro en el aprendizaje escolar

Desde la perspectiva de una didéctica constructivista
consideramos que el papel del maestro debe consistir en
propiciar la aproximaci6n conceptual del sujeto/alumno,
con el objeto de conocimiento, a partir del disefioy puesta
en practica de un conjunto de situaciones de aprendizaje
que promuevan la construccién de dicho objeto de conoci-
miento. Ademds deberd tener presente y permitir que, ante
una misma situaci6n, los nifos puedan llegar a una solu-
cién por diferentes caminos y que enla bisqueda de la solu-

cidnpodran equivocarse.

Organizacibn de las actividades

Las actividades se organizar§n de acuerdo al resulta-
do de las evaluaciones, al andlisis delas mismas y de

acuerdo al ritmo de aprendizaje del grupo.

Es muy importante que el maestro considere que antes
de realizar cualquier actividad, existe ya en los nifos
una comprensifén suficiente de los aspectos que lo antece-

den.
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SUGERENCIAS METODOLOGICAS

Es importante que el maestro interesado en la forma
de presentar el objeto de conocimiento segGn el grado que
atienda, conozca los criterios que fueron tomados en este
trabajo, lo que le permitird elaborar, en el transcurso

del afio, nuevas actividades para trabajar en su grupo.

Conocer y analizar los contenidos

Generalmente, la preocupacién del docente se encamina
hacia la ensefianza de los aspectos convencionales de la
matematica y lecto-escritura, como dibujar los nGmeros o
aprender el algoritmo de la suma y la resta en la primera
y en la segunda, aprender las letras, ya sea enorden alfa-
bético o en algunos casos primero las més dificiles; por
lo tanto, en muchas ocasiones, las actividades escolares
principales son las planas de numeraciones, sumas y res-
tas, multiplicaciones y divisiones; asf como de copias en
elcaso de la lengua escrita, ya que se piensa que tarde o
temprano, por medio de la repeticién, el nifio aprenderd

todo lo que se le ha ensefiado.

Esto deriva de una concepcién equivocada que se tiene
sobre lo que son las matemdticas y lengua escrita; y la
forma como el nifio las construye; de ahi que se dé priori-

dad, en el contexto escolar, al conocimiento social de
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algunas de sus caracteristicas, mds que a su construccidn

como un objeto de conocimiento psicogenético y cultural.

Considerar el interés del nifio por el juego

Los juegos, parte esencial de la vida de todo niifo,

ofrece un campo riquisimo que la escuela puede aprovechar.

No obstante que en preescolar se reconoce la importan-
cia del juego, la escuela primaria, en general, rompe con
esta concepcibn porque considera que "ya ha llegado la
hora de que los nifios dejen de jugar y se pongan de una

vez a aprender".

Manipular objetos concretos

Como lo hemos mencionado anteriormente, los nifos
ddquieren la mayoria de los conocimientos a través de in-
teractuar con objetos concretos. Es por ello que en todas
las actividades que se disefien se utilicen diversos mate-

riales concretos.

La representacién grafica

Es muy generalizada la idea que ensefiar matem&ticas
s ensefiar el lenguaje gréfico de ésta; por ejemplo, se

insiste demasiado sobre la mecénica del trazado gréfico
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de los diferentes numeales o sobre el nombre y dibujo de
los signos, etc. Sin estar de acuerdo totalmente con esta
consideracidn, si creemos conveniente hacer que el nifio se
apropie de dicho lenqguaje, pero como resultado de la nece-
sidad de comunicar y recordar las cantidades y operaciones
que €] ha construido. Lo que se propone es dar libertad al
nifio para ocrear sus representaciones grificas, que le per-
mitirdn construir un lenguaje matemitico propio que refle-
je su pensamiento, hasta que -gradualmente- pueda llegar a

las representaciones convencionales.

Considerando lo anterior, es importante que el maestro
conozca cudles son los aspectos de la matemidtica y lengua
escrita y la forma en que los deberd abordar en su trabajo
diario, para favorecer el proceso de aprendizaje de sus

alumnos.

Partir de situaciones problema

Para los nifios es comGn buscar diferentes soluciones
a los problemas que se les presentan, tanto en susjuegos
como en la vida diaria; por tal razén se propone que el
trabajo que se realice, considere el disefioc de situaciones
gue impliquen para los nifios la puesta en marcha de diver-

sas estrategias de solucién.

En la mayorfa de las situaciones escolares, los nifios
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realizan las actividades vrelacionadas con el "célculo"
como "tareas escolares", en la "hora de las cuentas". En
general, la escuela pone en prdctica una "metodologfa" en-
caminada, principalmente al dominio de las técnicas: saber
hacer operaciones, repetir propiedades, memorizar férmulas
y tablas, etc.; y una vez dominadas éstas, se supone que
su aplicacién en diversas situaciones problemas ser§ algo
sencillo. De esta manera la matemética se vuelve una asig-
natura sin sentido, en la quehay que resolver, en general
mecdnicamente, operaciones o problemas como los enseii§ el
maestro, convirtiéndose el alumno en un ser receptor y
pasivo que repite sin pensar "respuestas correctas", que
no le conduzcan a la plena utilizacién de su pensamiento

légico-matemdtico.

A nuestro juicio, el planteamiento debe ser inverso,
pues la necesidad de resolver situaciones problema condu-

cird a los nifios a buscar formas de solucién.

Por lo anteriormente expuesto, las actividades esta-
rén disefiadas para enfrentar al niAo a resolver situacio-
nes de esa naturaleza, permitiéndole abordarlas de acuerdo

con sus posibilidades.
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