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O.INTRODUCCION.

Después de casi cinco afios de experiencia psicopedagoégica
en el &ambito de la Educacién Infantil trabajando de forma
sistematica con programas de desarrollo orientados a potenciar
las capacidades tanto psicomotoras, cognitivas como afectivo-
sociales con nifios de edades comprendidas entre los cuatro y seis
afios, surgié la inquietud de llevar a efecto un estudio en el que
de forma rigurosa se analizasen todos aquellos factores
neuropsicolégicos que desde los distintos dmbitos (y entre ellos
la escuela) deben ser trabajados para que el nifio obtenga éxitoe
en las técnicas instrumentales bdsicas (lectura y escritura entre

otras).

Llevar a efecto dicho andlisis nos parecidé importante por
varias razones: En primer lugar, por las expectativas que muchos
padres, educadores y el propio sujeto tienen de dichas
adquisiciones, y en segundo lugar por la necesidad de asegurar
gque cuando el alumno se enfrente de forma reglada en la Enseflanza
Primaria Obligatoria a estos aprendizajes lo haga con éxito,
asegurandose asi un adecuado rendimiento en las distintas
materias del curriculum cuyo soporte de transmisidn es la

documentacidn escrita.

Es fundamental ser consciente, de que la edad de cero a
seis afios es un periodo critico de desarrollo, en el cual el
sujeto tiene unas necesidades educativas a las cuales la escuela

debe responder para conseguir un desarrollo integral de su



perscona. El educador ha de ser por tanto, un profundo conocedor
del material humano con el que trabaja, y un técnico en educacién
dominando y manejando una serie de estrategias metodoldgicas que
den respuesta a las necesidades evolutivas de sus alumnos, entre
ellas, aunque no de forma Unica, las que constituyen la base de
los hébitos de aprendizaje para la interiorizacién de nuevas
adquirisiones, siendo 1la lectoescritura una llave gque hard
posible qgue el nifio se desenvuelva con seguridad a lo largo de

toda su trayectoria en la institucién escolar.

Hecha esta reflexidn, podemos decir, gque el presente trabajo
tiene como objetivo fundamental, la aproximacién a un proyecto
de investigacién, orientado al estudio de un fendmeno educativo,
inscrito en el dmbito de las Ciencias de la Educacién: la madurez
para el aprendizaje de los sujetos del dltimo curso de Educacidn
Infantil, es decir, el andlisis de los factores neuropsicolégicos
gue condicionan el aprendizaje de las técnicas instrumentales
basicas (aptitudes bdsicas de aprendizaije), v el tratamiento que

de dichos factores se da en el Sistema Educativo.

La investigacién pretende tener un cardcter explicativo a
la vez que interactivo, por lo que se intentard conjugar una
doble dimensién tedrico~practica, aprecidndose una clara

diferenciacidén del mismo en dos partes bien definidas.

En la primera parte se recoge la fundamentacidn tedrica
apoyada en la revisidén de la bibliografia cientifica y en las

investigaciones previas, orientada a determinar y perfilar el



estado de 1la cuestion, como marco referencial teérico

imprescindible para nuestro ulterior estudio cientifico.

La segunda parte, de caracter prdctico, recoge todo el
desarrcllo experimental de la investigacidn: estudiar la
influencia que ejerce 1la aplicacién sistematica de un programa
de desarrollo de 1la percepcién visual socbre la madurez

intelectual y rendimiento de los sujetos de la muestra.

Todos los contenidos se encuentran recogidos y estructurados
en cuatro capitulos que, a modo de referencia inicial, pasamos

a resumir brevemente.

En el Capitulo 1 se pretende analizar las condiciones
fisico-psiquicas que evolutivamente se van consolidando en el
nifio del Segundo Ciclo de Educacién Infantil. Abordamos los
distintos procesos de desarrollo para poder interpretar los
cambios tanto cuantitativos como cualitativos, que se producen
en los sujetos de estas edades, teniendo asi un marco de
referencia desde el cual pueda llevarse a efecto una adecuada

intervencidn educativa.

Se parte para ello, de una serie de consideraciones
generales, sobre la relevancia que tiene en la intervencién
psicopedagdgica el conocimiento tanto somatico como psicolégico

del educando.

Una vez hecho este andlisis preliminar, nos centramos en el

10



crecimiento orgénico del nifio, para posteriormente, abordar su
evolucidn psicoldgica (desarrollo intelectual y caracteristicas
de pensamiento). Consideramos igualmente, la evolucién y la
importancia que en estas edades tiene el lenguaje como medio de
expresidn para estructurar procesos mentales, terminando con la

conducta afectivo social.

En el Capitulo 2 se han revisado distintos estudios e
investigaciones que hacen referencia a todos aquellos principios
psicopedagdgicos basicos que influyen en el proceso preparatorio
para la adquisicidn y dominio de la lectura Y la escritura. A tal
efacto, tratamos aspectos tan determinantes como la
interpretacién y concepcidén que desde las distintas corrientes

se tiene del acto de leer v del acto de escribir.

Abordamos igualmente, la discusién sobre la madurez para
la lectoescritura, al igual que la polémica mil veces suscitada
y nunca resuelta sobre métodos de ensefianza, que durante los
ultimos afios ha venido preocupando de manera incesante a maestros

y pedagogos.

Finalmente, se analizan los distintos estudios e
investigaciones orientadas a determinar las capacidades o
factores que inciden en el aprendizaje de la lectura v la
escritura. El anadlisis de estas capacidades va a poner de
manifiesto una serie de aspectos que es preciso trabajar para una
iniciacidén iddénea del aprendizaje sistemdtico de las técnicas

instrumentales, asi como para establecer las aptitudes adecuadas
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de reeducacidn en el supuesto de que se presenten alteraciones

en este Area de aprendizaje.

En el Capitulo 3 hemos tratado de establecer un marco
tedrico que nos sirva como elemento comparativo, orientado a
valorar come desde la institucidén educativa se lleva a efecto la
practica y tratamiento de los diferentes factores implicados en

el aprendizaje de la lectoescritura.

Para definir este marco conceptual, se ha tomade como
referente la legislacidn vigente, las distintas fuentes de
documentales gque recogen la préctica educativa en los centros
integrantes de la muestra y la aportacidén de wvarios autores

expertos en el tema.

En esta secuencia de andlisis (normativa-teoria-praxis
educativa) hemos tomado como criterio de wvaloracidn una doble
dimensidn, desde la cual consideramos debe llevarse a efecto toda
la intervencidén educativa gque materializa en la escuela la

potenciacién de las habilidades bésicas de aprendizaje.

Inicialmente partimos de los aspectos basicos del
desarrollo psicomotor del sujeto de Educacidén Infantil
(coordinacién general estatica y dinadmica, esquema corporal,
tonicidad, relajacidn, respiracidén, equilibrio, lateralidad,
prientacidén espacio-temporal, ritmo, conceptos bédsicos de
espacio, tiempo y cantidad), aborddndose posteriormente el

desarrollo perceptivo, tanto a nivel visual como auditivo.
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En el Capitulo 4 se describe un programa para el desarrollo
de la percepcidén wvisual (Programa para el Desarrolle de 1a
Percepcidn Visual de M. FROSTIG). En él se reflejan una serie de
sugerencias pedagdgicas para el adecuado desarrollo de la
percepcién visual y la relevancia de ésta en un programa de
estimulacién conjunta con el lenguaje y el movimiento. Tratamos
igualmente la relacidén entre la percepcidén y los procesos de
pensamiento, para finalmente proponer cémo se puede integrar esta

variable en el desarrollo del curriculum.

Como va hemos indicado anteriormente, estos cuatro capitulos
que brevemente acabamos de describir constituyen la

fundamentacidén tedrica de nuestro trabajo.

En la segunda parte, se recoge el desarrollo empirico de
la investigacidn tomando como marco referencial una sintesis de
los factores neuropsicolégicos que inciden de forma relevante en

el desarrollo de las capacidades del sujeto de Educacién

Infantil.

Puesto que llevar a efecto el estudic de cada uno de los
factores (por la profundidad y complejidad que conlleva), seria
objeto de distintas investigaciones, nuestro trabajo se centra
en el andlisis del tratamiento de la Percepcidn Visual y la

incidencia que tiene dicha variable en el desarrollo de las

aptitudes de aprendizaje del nifio.

La investigacidn se encuentra enmarcada en un paradigma de

13



investigacidén cuantitativo (no estrictamente experimental, ya que
no existird manipulacién de variables ni se realizard un muestreo
aleatorio sino incidental), wutilizande un disefio Pretest-
Intervencién-Postest con un grupo de control ¥ un grupo
experimental, por lo que el estudio empirico que hemos llevado
a cabo, tiene un caracter descriptivo y correlacional, con todas
las limitaciones y ventajas que ello entrafia, pero que hemos

considerado mds adecuado para nuestros intereses.

El estudio se ha llevado a efecto con una muestra de 290
sujetos (nifios/nifias) perteneciente a la poblacidén de Educacidn

Infantil en Madrid capital.

En la recogida de informacién y posterior andlisis de los
datos, hemos considerado las distintas fuentes: anédlisis de
documentacidén, consulta a docentes, utilizacién de pruebas
psicométricas estandarizadas. Para el tratamiento estadistico de
los datos se ha utilizado el contraste de hipétesis entre las

variables del estudio.

La primera parte de la investigacién, se centra en estudiar
si existen diferencias significativas en las aptitudes basicas
de aprendizaje, la madurez intelectual y el rendimiento de los

sujetos de la muestra en funcidén de la percepcién visual.

La parte final del estudio, esta orientada a poner de
manifiesto si existen diferencias significativas en el desarrollo

de la percepcidén visual, la madurez intelectual, y el

14



rendimiento tras la aplicacién sistematica de un programa de

desarrcllo de percepcién visual.

Con el fin de alcanzar dicho propésito, tomamos un grupo
experimental con una muestra de sujetos cuyo Cociente Perceptivo
se encuentre por debajo de la media de la muestra, al que
aplicamos de forma sistematica durante un periodo de tiempo el

Programa de Desarrollo de Percepcidén Visual de M. FROSTIG.

Tras la aplicacién el programa (qQue en nuestro caso tiene
caracter reeducativo, pero que puede ser utilizado con cardcter
preventivo) comparamos los resultado con los de un grupo de
control de las mismas caracteristicas al cual no se la ha
aplicado el programa, procurando controlar el mayor nimero de
variables (control de la varianza experimental), a fin de que las
diferencias entre ambos grupos, se deba en su mayo» parte a los

efectos de la variable independiente (programa de intervencion).

Una vez hecha la intervencidén, recogidos los datos e
interpretados los mismos, hemos tratado de sacar una serie de
conclusiones y sugerencias pedagdgicas que de alguna manera
puedieran ser generalizables a sujetos con caracteristicas
similares a los de la muestra utilizada en la investigacidn, vy
que sirvan para mejorar la practica educativa en nuestras

escuelas.

Respecto a la bibliografia, al final de cada capitulo se

recogen las referencias bibliograficas utilizadas y consultadas

15



para la elaboracién del mismo. Esta importante fuente documental
en la que en gran medida se apoya nuestro trabajo, se presenta
también de forma conjunta por orden alfabético. Como
complemento de la misma, aportamos una bibliografia de consulta
mas extensa, que sirva como referencia ¥y punto de partida para
elaborar o profundizar en temas educativos relacionados directa
© indirectamente con el fendmeno educativo tratado en nuestro

trabajo.

Para finalizar, adjuntamos un Anexo en el qgque se incluye
documentacién ilustrativa utilizada en el desarrollo de la
investigacidén, la cual sirvié para orientar al profescorado sobre
la recogida e interpretacién de los datos obtenidos relativos a

sus respectivos centros y alumnos,
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L.FUNDAMENTACION TEORICA DE LA

INVESTIGACION.
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CAPITULO 1: CARACTERISTICAS
PSICOEVOLUTIVAS
BASICAS DEL NINO DE EDUCACION

INFANTIL.

18



0. INTRODUCCION.

En el presente apartado, trataremos de analizar las
condiciones fisico-psiquicas que evolutivamente se han ido
consolidando en el sujeto del Sequndo Ciclo de Educacidn
Infantil. Este capitulo, que de alguna manera podriamos
considerar introductorio, trata de abordar de forma sucinta los
procesos de desarrollo que se dan en el nifio, para que desde este
conocimiento, podamos interpretar los distintos cambios tanto
cuantitativos como cualitativos, llevandose a efecto una adecuada
intervencidén educativa. El estudio de las caractefisticas del
nific en este momento evolutivo, aunque el intervalo de edad de
los sujetos de nuestro estudio es de cino - seis anios, serd
ampliado desde distintas perspectivas. Primero se abordara la
etapa correspondiente al Segundo Ciclo de Educacién Infantil
(cuatro - seis afios), para posteriormente centrarnos en aspectos
mas puntuales del periodo cronoldgico correspondiente al 32 Curso

del Segundo Ciclo de Educacidén Infantil.

Hemos seguido estos criterios para interpretar mejor los
cambios transitorios que se dan en los distintos momentos
evolutivos, respetando el cardcter continuo y progresivo que debe

tener el desarrollo de la persona.

Partiremos de una serie de consideraciones generales, sobre
la relevancia que tienen para la intervencién educativa, el
conocimiento del desarrollo tanto somatico como psicolédgico del

educando. Seguidamente, pasaremos a considerar todos aquellos
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aspectos que son relevantes en el desarrollc integral del nifio,
para que de esta manera, podamos interpretar mejor su conducta

y favorecer procesos de aprendizaje y crecimiento.

Una vez hecho este andlisis preliminar, nos centraremcs en
el crecimiento orgénico, para seguidamente retomar desde los
postulados de distintos autores la evolucién psicolégica del
sujeto (desarrollo intelectual y caracteristicas de pensamiento).
Consideraremos igualmente, la evolucidén y la importancia gue en
estas edades tiene el lenguaje como medio de expresidn y
estructuracion de los procesos mentales. Finalmente, abordaremos
su conducta emocional desde las distintas dimensiones que ésta

presenta (tanto personales como relacionales).
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1. CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE LA IMPORTANCIA
DEL DESARROLLO FISICO-PSIQUICO EN LA EDUCACION

INFANTIL.

De acuerdo con los conocimientos aportados por la Medicina
y la Psicologia, durante las edades comprendidas entre el
nacimiento y los 6 afios, se decide lo esencial de lo que va a ser
el individuo adulto, tanto desde el punto de vista orgdnico, como

desde el punto de vista psicolégico.

En estas edades, el nifio adquiere y desarrolla las funciones
Yy capacidades bdsicas que constituiran la matriz estructural de
1o que serd su personalidad adulta:

a) Su estructura anatomo-fisicldgica.

b) Su estructura afectivo-intelectiva.

En el niflo, ambos aspectos organico y psicolégico,
constituyen una unidad indisoluble.

El desarrollo, se va a caracterizar pPor seguir una doble
direccidn:

a) Crecimiento cuantitativo de las diversas estructuras

somatica y neuroldgica.

b) Diversificacidén cualitativa de funciones.

Esto a partir de la unidad somato-psiquica inicial, y por
un proceso de continua interaccién entre esta unidad psico-

somatica y el medio ambiente que la rodea.

Por tanto, el planteamiento desde el cual debe llevarse a

efecto la Educacidén Infantil, debera tener en cuenta los
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siguientes aspectos:

1. La Educacién Infantil, reviste una especial importancia
por cuanto el desarrollo psicoldgico y anatomo-fisiclégico
alcanzado en estas edades, tiene un cardcter determinante

respecto al posterior desarrollo del individuo.

2. Puesto que la educacién actual comienza a plantearse
como objetivo no una mera instruccidn, sino una formacidn
global de la personalidad, han de tenerse en cuenta los dos
aspectos anteriormente mencionados: el desarrollo de las
estructuras anatomo-fisioldgicas, especialmente en lo
referente al desarrollo de la funcidén neuromotriz (aspecto
fisiolégico), y el desarrollo de las estructuras afectivo-
intelectivas (aspecto psildégico). Vemos por tanto, que es
imposible disociar desarrollo motor y desarrollo

psicolégico.

3. El1 hecho de que la Educacién Infantil se plantee como
objetivo la formacién global de la personalidad infantil,
no significa que se abandone la instruccidén en técnicas
instrumentales concretas, sino que por el contrario,
establezca las bases necesarias para su correcta

adgquisicidn.

Si analizamos el proceso de aprendizaje de la lecto-
escritura, vemos que en el mismo intervienen entre otras,

las siguientes capacidades:

22



-~ Capacidad de organizacién espacio-temporal.

- Capacidad de inhibicién y de control neuromuscular.

- Coordinacidén éculo-manual.

- Independencia segmentaria.

- Capacidad de visién y transcripcién de la izquierda hacia
la derecha.

- Capacidad de memorizacidn.

- Capacidad de atencién.

Profundizando en cualquiera de estas capacidades, vemos
gue a su vez implican la adguisicidén y dominio de otras.
Sin embargo, hemos de tener igualmente en cuenta, que cada
una de estas capacidades que intervienen en el proceso de
aprendizaje de las técnicas instrumentales basicas, no son
s6lo especificas de las mismas, sino que intervienen en
multitud de aprendizajes, tanto intelectivos como

manipulativos.

Es por esta razdn, por lo que la Educacién Infantil al
plantearse el desarrollo de cada una de estas capacidades,
constituye una educacidén basica y global de toda 1la
personalidad del nifio, logrando el desarrollc de la
estructura de teodo lo que serd la posterior evolucidn del

adulto.

4, La Educacidén Infantil ha de sexr programada de acuerdo
con unes rigurosos criterios cientificos que tengan en
cuenta las propias leyes del desarrollo somato-psiquico del

nifio.
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2. CRECIMIENTO ORGANICO Y DESARROLLO.

Como todo proceso de desarrollo, el desarrollo somdtico no
sigue una linea regular y continua, sino que procede a
intervalos, en los que a un aumento cuantitativo le sigue un
cambio cualitativo.

El proceso de desarrollo somdtico comprende dos subprocesos
distintos pero relacionados:

a) El crecimiento en cuanto aumento puramente cuantitativo

referido a talla y peso.

b) La diferenciacién morfolégica vy funcional, como

diversificacidén cualitativa de los diferentes &rganos y

sistemas. En este proceso de diferenciacidén se distinguen

como mas importantes:

* El desarrollo dseo.

* El desarrollo dentario,

* El desarrollo bioquimico.

* El desarrollo psicomotor.

* Bl desarrollo sexual.

En el proceso de desarrollo podemos distinguir entre causas

internas y causas externas.

Lag causas internas son aquellas que estdn inscritas en la
propia esencia del ser que se desarrolla; mientras gque las causas
externas, son aquellas interacciones y relaciones que constituyen
una condicidn necesaria para que se produzca el desarrollo.

Distinguiendo entre estos dos tipos de causas o factores del
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desarrollo y crecimiento somdtico, podemos sefialar como mas

importantes los siguientes:

POTENCIAL GENETICO SISTEMA METABOLISMO OTROS
NEUROENDOCRINO
ALIMENTACION AMBIENTE
l Y.
FACTORES EXTERNOS lq p{ FACTORES INTERNOS

'

CRECIMIENTO Y MADURACION

DESARROLLO

Figura 1. Influencia de los factores externos e internos

sobre el desarrollo del sujeto.

Seguidamente, pasamos a definir de forma breve cada
uno de los conceptos presentados en el esguema:
CRECIMIENTO: Proceso de multiplicacidén celular (bdasicamente
aumento de peso y talla).

MADURACION: Conjuntoc de mecanismos gque 1llevan a la
complejidad funcional propia del elemento adulto,.
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Habitualmente inverso al crecimiento. Cuanto méas precoz,

mas pluripotente, cuanto mas especifico, menos

reemplazable.

DESARROLLO: Integracidén de los fendmenos de crecimiento y

maduracidn con la evolucidn cognitiva, psicosocial

afectiva. Existen una serie de patrones de desarrollo

genéticamente determinados, pero condicionados por

fendmenos ambientales,

FACTORES EXTERNOS:

* Alimentacién: Acto de dar o recibir alimento (sutancia

que introducida en el organismo, sirve para la nutricidén de
tejidos o para la produccién de calor).

% Ambiente: Grupo de estimulos externcs capaces de influir

sobre el organismo.

FACTORES INTERNOS:

* Potencial genético: Conjunto de caracteres tanto internos
como externo (genotipo y fenotipo} que el sujeto ha
recibido de sus progenitores y que a su vez es capaz de
trasmitir.

* Sistema neuroendocrino: Conjunto de nervios, centros
tejidos y ganglios nerviosos junto con las glandulas de
secrecion interna y externa.

% Metabolismo: Conjunto de transformaciones fisicas,
quimocas y biolégicas que en los organismos vivos
experimentan las sustancias introducidas o las que en ellos

se faorman. Tomado del DICCIONARIO MEDICO SALVAT (1993).
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Centrandonos en los sujetos del ambito educativo que nos
ocupa, entre los cuatro - seis afics, segin CUEBAS BATICON, J.
(1985, pag. 49-50), la evolucidn vy las caracteristicas de estas
edades son las siguientes: "Corresponde a una etapa de
reconstruccidon corporal y psiquica, en la que se produce una
transformacidn corporal consistente en que las extremidades se
alargan y robustecen, con lo cual la cabeza y las cavidades del
cuerpo ceden relativamente en importancia. Al final de este
cambio, domina la impresién de esbeltez. E)l cambic concierne
tanto a la forma total del cuerpo, como a la relacidon de las

diferentes partes del mismo".
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3. DESARROLLO PSICOLOGICO DEL NIRO.

En el presente apartado, nos vamos a centrar en el analisis
de los distintos componentes que estructuran el aparato psigquico
del nifio como elemento de interpretacidén de la evolucidn de su
forma de pensamiento. Esto reviste gran importancia a la hora de
entender con mds objetividad el comportamiento del sujeto, y su
desarrollo cognitivo, para llevar a efecto una adecuada
intervencién psicopedagdgica. Para ello, partiremos de 1los
postulados de la Psicologia Pedagdgica con las aportaciones de

PIAGET, J. (1972) v otros autores.

3.1 PENSAMIENTO PREOPERACIONAL: PENSAMIENTO SIMBOLICO Y

DESCUBRIMIENTO DE LA REALIDAD EXTERIOR.

En el periodo senso-motriz, el nifo logra establecer
determinados esquemas de accién, y una estable estructuracicén
espacial y temporal de una realidad que le permite manipular los
objetos. Al final del segundo afio, aparece lo que PIAGE'T, J.
(1972) denomina funciodén simbdélica, gue supone cierto
distanciamiento entre accién y conocimiento.

Con la aparicidén de la funcidn simbélica, el nifio es capaz
de representar en su mente la realidad exterior por medio de un
simbolo, una palabra o un objeto (la aparicién de esta funcién
es concomitante cen la capacidad del nifio para distinguir entre
significado y significante), por medio de esta capacidad dice
FAVELL, H. J. (1971,pdg.169) el nifio "puede evocar interiormente
un significado (una palabra, una imagen etc.) que simboliza un

hecho perceptual ausente el: significado. La imitacién que el
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periodo sensomotriz proporcionaba al nifio esquemas de accién
apoyados en la percepcidén, ahora posibilitara la Ffuncidn
simbdlica. El nifio en la fase preoperacional llevard a cabo la
imitacién de wuna manera interna constituyendo los simbolos

mentales".

El simbolo, en tanto gue representa un significado para el
nifio, requiere una acomodacidén, que es la funcién que le
pProporcionara sus primeros significantes. En este sentido, afirma
GUINSBURG, H. y OPPER, 8. (1977,pdg.73) lo siguiente: "porque el
simbolo consiste en una imitacidén externa y la imitacién exige
la modificacidn de la conducta para adaptarse a la otra persona,
o en un sentido mas amplio, para adaptarse a las exigencias

expuestas por el medio ambiente social o fisico'.

Como puede apreciarse, el pensamiento simbdlico, cobra una
gran importancia en el desarrollo de la inteligencia del nifio,
ya que sobre &l se asentarad, tras un largo proceso el pensamiento

ldgico.

En el periodo preoperatorio, el nifio progresa con paso
decisivo en el procesc de objetivacion del mundo que le rodea,
aunque desde una perspectiva personalista o egocéntrica, el nifio
anteponga, seguin FREUD, S§. (1967,p&g.384) el principio del
placer opuesto al principio de la realidad. El1 traspaso del
principio del placer al principio de realidad, es para este autor
uno de los progresos mas importantes del desarrollo del YO,si

bien no se consuma en este periodo sino que se inicia.
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El lenguaje y la interaccidén social, tendran una importancia

decisiva en esta conguista de la realidad.

Las manifestaciones més evidentes de este descubrimiento de
la realidad por el nifio, es decir, que los objetos comiencen a
tener existencia por si mismos, se puede observar en las
siguientes manifestaciones conductuales:
- El1 nifioc es capaz de captar ciertas relaciones entre las
cosas.
- Hacia los dos afios, el nifio puede comprender la nocidn de
magnitud. Sobre los tres afios puede ordenar las cosas por
su figura v formar con ellas conjuntos.
- Posteriormente, es capaz de formar dintuitivamente
conjuntos de tres, cuatro c¢cinco o mas elementos,
dependiendo del grado de desarrollo alcanzado por el niifio.
A este respecto DOMINGUEZ, J.R. vy GONZLLEZ J.P.
(1978, pag.61) consideran gue para interiorizar el concepto
de numero, el nifioc debe realizar una doble abstraccidn: por
un lado, de las cualidades de los objetos componentes de
los conjuntos, y por otro, de las relaciones entre estos
mismos componentes. Esta capacidad se alcanzara
progresivamente, a medida que el sujeto vaya cubriendo las
distintas etapas evolutivas.
- La conquista de la realidad supone igualmente cierta
aprehensién de la idea de temporalidad. El nifio hacia los
cinco afios, es capaz de ordenar temporalmente sus vivencilas
mas inmediatas es decir, el dominio progresivo al antes-

ahora~después, debido esto, a una mayor retentiva de la
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memoria. 8Sin embargo, el espacio temporal percibido es
corto, inmediato, puesto que en términos de MUJINA, J.
(1978,pdg.187): "el nifio vive en su tiempo", estando
incapacitado para comprender las medidas convencionales
usadas por el adulto para medir dicho tiempc (horas,
minutos, etc.), asi como espacios temporales amplios, o muy

distantes del momento presente.

3.2 CARACTERISTICAS DEL PENSAMIENTO INFANTIL.

a.- Egocentrismo. Cardcter psicolégico que se manifiesta
como la incapacidad para comprender aquello gue no
guarde relacidén con uno mismo, es decir, para entender
el papel que desempefian los demds en relacidén con él,
Yy para contrastar el propio punto de vista con el de
los otros. Esta caracteristica, puede advertirse en el
juego (sentido de las normas) y el lenguuje(monédlogos
colectivos). También en relacién con las cosas, el
nific no puede discernir entre si v el mundo fisico,
Y Ppor su egocentrismo atribuye a los objetos
cualidades similares a las que posee &l mismo. E1
egocentrismo del nifio, dice PULASKI, M.A.S
(1975,p&g.49): "le conduce a suponer que todo el mundo
piense de la manera que él lo hace, y que todo el
mundo comparte sus sentimientos y deseos"., Este
egocentrismo se pone también de manifiesto en sus
dibujos, realizédndolos como piensa o percibe gque son
las cosas o las personas, por lo gue carecen de

perspectiva, dando lugar a una forma de representacién
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denominada "realismo intelectual'". Piensa que lo que
él percibe como real desde su propia perspectiva, es
visto del mismo modo por otros obhservadores,

ignorando, la posibilidad de otros puntos de vista.

Esta caracteristica del pensamiento infantil, va a
mediatizar de igual manera las relaciones espaciales.
El nifio en este periodo es capaz de comprender con
prontitud los conceptos de arriba, abajo, delante,
detrés, pero es entre los cinco y ocho afios cuando
posee una nocidén absoluta de los conceptos izquierda-
derecha, siéndole dificil interpretar estos conceptos

si no es en relacidén con su propio cuerpo.

El egocentrismo, genera en el nific dos tipos de

creencias que seguidamente expondremos:

- Animismo: Incapacidad del nifio para distinguir el
munde exterior de su propio YO. Cree que la
naturaleza esta viva, y al igual gue &l mismo, es
consciente vy persigue unos fines. Esto es debido
a que, al no tener clara conciencia de si mismo,
se confunde e identifica con el mundo exterior.

- Artificialismo: El nific considera las cosas y los
fendmenos fisicos COmo productos de la

creatividad humana: todo es hecho por el hombre.

b.- Centracién. Es la tendencia del nific a fijar su

atencidén en una determinada caracteristica del objeto,
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en detrimento de otros rasgos importantes, debido a lo
cual, distorsiona sus pensamientos. La habilidad para
descentrar el pensamiento no aparecerd en el nifio
hasta la fase de operaciones concretas, cuando sea
capaz de tomar en consideracidn, distintos aspectos de
la realidad que pueden equilibrar la percepcidén de un
solo rasgo o caracteristica, llegando a ser capaz de
pensar en los términos parciales de un evento y no

integrarlas en un todo.

Relacionada con la centracién, se encuentra la
incapacidad del nifio para comparar las
transformaciones sucesivas de un objeto. Percibe
solamente los estadios inicial y final de los mismocs,
no los intermedios. El1 periodo de las operaciones
concretas, se caracteriza por la descentracién,
tendiendo a enfocar distintas dimensiones de un
problema simultaneamente, vy a relacionar dichas

dimensiones.

Equilibrio. La adaptacidn consiste en el equilibrio
entre asimilacidn (recepcidn ordenada de nueva
informacidén) v la acomodacion(ajuste de la mente a las
caracteristicas de los objetos o de las experiencias).
El equilibrio entre ambas, depende del estadio de
desarrollo en gue se encuentre el individuo, vy de la
naturaleza de los problemas a resclver. En el Segundo

Ciclo de Educacidén Infantil, predomina la asimilacién

33



sobre la adaptacidn, no existiendo equilibrio
adaptativo capaz de una organizacién estable ¥y

c¢oherente.

Irreversibilidad. El1 pensamiento en el estadio
preoperacional, carece de flexibilidad y de movilidad,
puesto que se centra en estados estdticos de la
realidad. Es capaz de llevar a efecto el razonamiento
en una direccién, perc no puede realizar el proceso
inverso. Para  FRAVELL, J.H. (1971,pag.177) el
pensamiento es reversible, si puede recorrer un camino
cognitivo segin una serie de razonamientos vy
transformaciones de la cosa percibida, y luego hacer
el camino inverso en el pensamiento, para hallar una
vez mas, el punto de partida que no ha experimentado
cambios (la primera premisa, el estado originario de
la cosa percibida). El paso del estadio preoparatorio
al de las operaciones concretas implicard previamente

la adquisicidn del concepto de reversibilidad.

Razonamiento. El nifio preoperacional, carece de 1la
capacidad de generalizar su pensamiento. Se advierte
igualmente en el lenguaje del nific de pocos aftos, que
no es capaz de un razonamiento deductivo, sino que
vuxtapone simplemente elementos, un suceso o]
acontecimiento a otros, sin establecer una relacidn
causal entre elleos, sin un método que dé sentido

unitario a su pensamiento. A dicho fendmeno se le
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conoce como yuxtaposicidn.

El razonamiento del nifio, es sincrético, tendencia a
percibir globalmente, pasando los detalles
desapercibidos. Como consecuencia de este sincretismo,
el nifio tiende a correlacionar una serie de ideas
separadas en un confuso esquema global, que aglutina
todo. Se manifiesta hasta los siete afios, a partir de
los cuales desaparece progresivamente. Entre
sincretismo v yuxtaposicion, se advierte
aparentemente cierta contradiccidén, por lo gque autores
como GUINSBURG, H. y OPPER, S. (1977,paqg.1l05) se
plantean c¢émo el nifio puede ignorar las partes en
favor del todo (sincretismo), e ignorar el todo en
favor de las partes (yuxtaposicién). Para tales
autores, por la yvuxtaposicidn, el nifio es incapaz de
pensar simultédneamente scobre las partes como cosas
separadas y sobre las cosas que las unen,
Simulténeamente en el uso del sincretismo, el nifio
percibe un todo o la relacidén comin, pero es incapaz
de reconocer la diferencia gue hay dentro del todo.
Amhos tipos de razonamiento serian pues, distintas
expresiones de una forma comin de pensamiento.

Sin embargo, WALLON, H. (1974,pag.l164), no acepta el
sincretismo piagetiano, afirmando, que para el nifio no
hay totalidades, sino solamente partes: "La atencion
del nific se dirige a menudo hacia el detalle de las
cosas(...), no obstante, no es como si se tratara de

detalles de un conjunto que el nifioc aprende, sino que
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su sensibilidad lo hace apto para captarlas en su
forma{(...). La percepcién del niflo, es pues, mnmis
singular, que global, incide sobre unidades sucesivas

y mutuamente independientes".
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4. COMUNICACION Y LENGUAJE.

En el periodo de cuatro a seis afios, el nifio hace notables
progresos en el dominio del lenguaje, el cual se desarrolla en
varias direcciones;

- Incremento de las interacciones con el entorno: proceso

de socializacidn.

- Utilizacidn del lenguaje como instrumento de pensamiento

(base de reorganizacién de procesos psicoldégicos).

El estudio del desarrollo del lenguaje en esta edad, debe
considerarse desde los siguientes ambitos: fonético, semantico,

morfosintdctico y pragmatico.

La produccidén y discriminacién de fonemas, se amplia de
forma notable. Entre los cuatro y los cinco afios, el nifio
comienza a usar el fonema Z, asi como las silabas inversas con
S y los sinfones con L. S6lo a finales del quinto afio y comienzos
del sexto, serd capaz de utilizar los fonemas r y T y los

sinfones con r (con ese orden).

La progresién en este desarrollo fonético y el ritmo de su
evoluciodn, pueden presentar variaciones importantes en relacién
con la frecuencia de emisién de cada fonema por parte de los que

le rodean, y el refuerzo de estos en las emisiones infantiles.

Igualmente, es notable el enriquecimiento del léxico, en
funcidn del progresivo descubrimiento que el nifio vaya haciendo

de la utilidad del lenguaje vy la necesidad de su desarrollo. Esto
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se ve favorecido al llevarse a efecto la socializacidn secundaria

en la escuela.

Un aspecto importante en relacién con el incremento del
léxico, es el desarrollo del significado del mismo, que debe
tomarse en un plano muy restringido, ya que sigue alin operando
con expresiones y restricciones como en el periodo senso-motor.
El uso indebido del 1léxico que implica estas expresiones y
restricciones, se debe a la falta de conocimiento del mundo de
las cosas que le rodean, a la falta de conocimiento de los rasgos
semanticos de los conceptos que designan cada palabra, a la
escasez de vocabulario, llevando al nifio a servirse de un mismo

término para referirse a varios significados.

Aparte de los significados referenciales, existen otro tipo
de significaciones a las que el nifio va accediendo en este
periodo:

- Las significaciones intraverbales. Comprensién de

palabras abstractas que aluden a relaciones tales como

corre-deprisa, noche-oscuridad, etc.

- Las primeras definiciones. El nifioc comienza a realizar

ciertas definiciones de las cosas concretas refiriéndose a

su uso, material del que se componen o simplemente

describiendo sus caracteristicas o aquellas que a &1 le
llaman mas la atencién, o incluso le resultan mas

importantes.

Otro aspecto a tener en consideracién en el lenguaje del

38



nifto, es el morfosintdctico. Sintacticamente, aunque a los
cuatro afios siguen predominando las oraciones simples, a partir
de los cinco se experimenta una evolucidn rapida hacia un mayor
predominio de 1la oracidén compuesta, tanto coordinada como
subordinada. En el desarrollo del dominio morfolégico, cabe
indicar varias metas distintas. Tanto a los cuatro afios come a
los cinco, el nific tiende a hacer un uso correcto de los tiempos
y modos verbales. Con todo, la regulacién de los verbos
irregulares es frecuente en ellos. La coordinacién de flexiones
en el empleo de género( y uso de articulos) y nimero, en general
es bien utilizada aunque con cierta indecisidén. Algo similar
ocurre con el uso de las preposiciones siendo frecuente que

emplee "a" por "en", y "por" en lugar de "con".

El dltimo aspecto a tener en cuenta en el desarrcllo del
lenguaje, es el funcional o pragmatico. En este periodo, el nifio
vive menos centrado en si mismo, lo gque hace que el lenguaje esté
menos orientado a la satisfaccidn de sus propias necesidades. En
sus exigencias de apertura al mundo y a la comunicacidn, surgen
otras funciones verbales con mayor predominio en su lenguaje,
tales como los relatos de experiencias presentes y pasadas. Esta
funcién del lenguaje es utilizada de forma incipiente a través
de estrategias wverbales muy simples, asi pues, al relatar se
limita a referir detalles de la experiencia (forma, color,
tamafioc) de modo desorganizado y sin captar ni hacer referencia

a aspectos relevantes de la misma.
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5. CONDUCTA EMOCIONAL Y SOCIAL.

En el presente apartado, trataremos de analizar todos
aquellos aspectos relacionados con el desarrollo emocional vy
social del nifio, en el periodo evolutivo gue nos ocupa.

A tal efecto, trataremos su comportamiento afectivo ¥y
emocional, junto a sus intereses y aficiones, el juego como
actividad fundamental de desarrollo e interaccién con el medio,
la identificacidén y relacién con el adulto y los iguales.
Analizaremos igualmente, aspectos tales como el desarrollo de la

conciencia moral.

5.1 CONDUCTA EMOCIONAL Y SOCIAL.
Por efecto de la maduracién y el aprendizaje, la wvida
emocional del nific sufre en este estadio profundos cambios.

a) El comportamiento emocional tiende a estabilizarse,
siendo los cambios de humor menos bruscos.

b) El comportamiento emocional tiende a ser menos explosivo
y casual. Esto es debido, a su mayor capacidad de control
e inhibicidn. Poco a poco, aprende que ciertas
manifestaciones emotivas son socialmente inaceptables. La
violencia fisica, cede paso a la verbal. Las rabietas iran
cediendo sobre todo en presencia de extrafios. Pero en
parte, esta modificacién es debida a que el nifio va
adquiriendo wuna mayor tolerancia a la frustracién (una
mayor capacidad para aceptar las imposiciones del entorno).
Sin embargo, es importante tener presente que, no es lo

mismo tener un buen control que una buena capacidad de
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frustracidén. Aparentemente el nifio gracias a su control,
puede aceptar ciertas frustraciones, cuando en el fondo,
puede estar librando batallas con la persona o elemento
frustrante en la que él sale victorioso. Puede también
desarrollar formas estereotipadas de conducta, que
aparentemente no guardan relacidn alguna con la rabia o
agresividad contenida (morderse las ufias, tartamudear,
presencia de conductas disruptivas hacia &l mismo o hacia
los otros), que son sintomas de dicha inhibicidn.

¢) Lo que las emociones pierden en violencia, lo ganan en
variedad y rigueza. Cuando el nifio era més pequeifio, sd6lo
podia manifestar unas cuantas reacciones emocionales:
angustia, rabia, miedo. Ahora accede a nuevas fuentes de
inquietud y emocicnes, las cuales son mds finas y estén
‘vinculadas al desarrollo de su vida moral y estética.

d) A medida que la vida social del nifio se enriquece y se
hace mds compleja, sus emociones tienden también a
socializarse, es decir, tienden a convertirse en formas de
conducta socialmente aceptables. Para el nific, adquieren
una gran impeortancia los llamados "temores sociales" o
temor a ser mal juzgado por las personas gque le rodean
fundamentalmente el adulto, sintiende miedo de no ser
querido o aceptado,.

Sin embargo, hemos de decir, que este equilibrio
emocional, no se da de forma progresiva vy lineal. Aparte de
las regresiones temporales, al final de este estadio
los nifios entre cinco vy seis afos, suelen dar

muestras de conductas inadaptadas y de desequilibrio,
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debido en parte a su hiperemotividad, y como consecuencia
también de la ansiedad que les produce no hacer lo que sus
compafieros, o la insegquridad de aceptacidén social por los

otros.

5.2 INTERESES Y AFICIONES.

Las actividades imaginativas de los nifios desempefian un
papel muy importante en su vida afectiva debido a varias razones.
Por un ladc, experimentan la necesidad de afirmarse, dominar,
realizar hazafias que pongan a prueba sus fuerzas. Al mismo
tiempo, en este deseo de afirmacidén chocan con sus propias
limitaciones, asi como - con las limitaciones del entorno
circundante. Por medio de la imaginacidén podrd canalizar vy
satisfacer sus necesidades y deseos, evadiéndose del mundo que
le rodea sin tener que enfrentarse a él. Es dificil saber cuando
el nifio comienza a utilizar esta capacidad imaginativa. Pero
segin mantienen distintos autores, este desarrollo aparece por
lo menos tan temprano como su capacidad de hablar, e incluso en
algunos nifios aparece antes. Esta tendencia a la ficcidn, se
manifiesta a través de una serie de conductas:

a) El gusto por los cuentos y la identificacidén con los

personajes fantésticos.

La falta de pensamiento critico, su gran sugestibidad, le

lleva no sd6lo a vivir estas historietas o cuentos como

reales, sino a identificarse con sus personajes y wivir

mentalmente su experiencia. El nific acepta esas imigenes o

héroes identificandose con ellos, y mientras no haya

adquirido de forma absoluta su autonomia personal, el
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soporte de esos personajes es algo indispensable para su
evolucidén y crecimiento.

b} La fabulacidn.

Es la propensidén que tiene el nifioc a contar relatos més o
menos organizados y coherentes, sin que con ello se tenga
la intencién de engafiar a los demds. En este contexto hay
que ubicar 1lo gque los especialistas denominan la
pseudomentira. Sin embargo, hemos de tener en cuenta, que
el nifioc antes de los siete afios no miente. Esta afirmacidn
se fundamenta en que el sujeto no puede mentir (en sentido
estricto) hasta llegar a la etapa del pensamientc concreto,
etapa en la que declina el egocentrismo y el subjetivismo.
En ocasiones, el punto de partida de un relato expuesto por
el nifio, estd en un hecho auténtico, alrededor del cual, la
imaginacidén elabora todo un contexto adicional. Un caso
particular relacionado con la fabulacidn y la metonimia, es
la denominada ficcidn del doble. El nific inventa a otro
sujeto (generalmente de su misma edad y sexo}, sobre el que
proyecta una parte de sus experiencias y sentimientos
personales. Este es el gran mediador de sus deseos ¥y
sentimientos. Otras veces el elemento mediador puede ser un
objeto, un animal o incluso otro sujeto, poniendo en boca
de éste sus propios deseos e ingquietudes.

No obstante, aungue la pseudomentira es un producto
espontdneo y original del pensamiento infantil, sera
preciso analizar y valorar aquellos casos en que este
comportamiento es desmesurado, ya que puede resultar ser la

sintomatologia de problemas socio-afectivos de fondo.
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5.3 IDENTIFICACION Y RELACION CON EL ADULTO Y CON LOS

IGUALES.

En el transcurso de este periodo, el nifio adopta modos de
comportamiento social fundamentales Y en muchas ocasiones,
persistentes que tienen lugar mediante el aprendizaje por
refuerzo o imitacién de 1las personas modelo con las que se
identifica. En este aprendizaje, los padres y educadores
desempefian un papel decisivo, aunque a medida que pasa el tiempo,
el nifio va teniendo otras oportunidades de contacto social,
tomando y asumiendo dicho papel de identificacién y modelado
otros referentes, tales como amigos, hermanos, personajes de los

medios de comunicacidén. ..

Entre los motivos que llevan al nifio a imitar a los adultos,
estd segun indica MUSSEN, P.H CONGAR,J.J y KAGAN, J. (1971), en
que estos poseen algunas caracteristicas, habilidades deseables
y atractivas para el nifo. Dan y reciben amor, son fuertes y
tienen poder y capacidad para ejecutar acciones gratificantes.
La discrepancia entre la percepcidn de los adultos, la percepcidn
de su propia falta de poder y destreza, es lo que los impulsa a
imitar e identificarse con los adultos. Por esta razén, el adulto
ha de ser consciente de este proceso de identificacidn,

presentandole modelos adecuados y deseables.

Un supuesto, fundamental en este proceso de identificacién,
es que en la mente del nifio la semejanza con el modelo implique
la posesidén de sus rasgos o privilegios. De dos modos puede el

nifio sentirse semejante al modelo: a través de la propia
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observacion de su parecido con alguno de los atributos del
modelo; o bien, como consecuencia de la comunicacién con los
otros que le dicen gue es semejante a &l. Cada vez que el nifio
percibe alguna semejanza con el modelo, la identificacién se

refuerza.

Las consecuencias de este proceso de identificacidn son de
suma importancia segtin FREUD. En primer lugar, estd la adopcidn
por parte del nifio de la conducta de valores, las actitudes y los
intereses del propio individuo. En segundo lugar, el desarrollo

del SUPER-YO.

Otro aspecto a tener en cuenta en las relaciones sociales
del nifo, es su relacidn con los iguales. Un modo de estudiar las
relaciones sociales e interacciones de los nifiocs con sus
coetdneos, es a través de las diversas formas de juego, sin
embargo, como punto de partida, hemos de considerar las
diferentes formas de actividad come resultade de la interaccidn:

- La actividad individual.

- La actividad paralela. Supone esta actividad por parte

del nifio, una relacidn con sus compafieros en cuanto se

realiza en torno a una misma tarea. Se juega con el mismo
material y se establece una cierta relacidén verbal (se

hacen preguntas, se da algun tipo de explicacién, etc.) y

se observa a los demas. En esta tarea el nifio juega consigo

mismo y no intenta interferir en la obra de los otros, ni
colaborar o participar en su actividad,

- La actividad de asociacidén. Se caracteriza porgque en ella
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se da un manifiesto intercambio entre los participantes.
Pero atlin, no se aprecia ninguna organizacién ni se orienta
a un objetivo comin, estando igualmente ausente la
distribucidn de funciones.

- La actividad de cooperacidén. La caracteristica de esta
actividad, es gque se presenta de forma més o0 menos
organizada, con vistas a realizar o imitar junto con los
compafieros, determinadas situaciones o] modos de
comportamiento. En la mayoria de las ocasiones, uno o
varios nifios suelen dirigir la accién comdn. En esta
actividad, los nifios saben muy bien quién pertenece al
grupo y quién no, aungque puede haber répidos cambios a este

respecto.

Esta evolucidn en la interaccidn, presenta caracteristicas
diferenciales segin los nifios en funcidén de la personalidad de
cada uno, su procedencia familiar, nivel sociocultural y estilo
educativo. Segun se encuentre reforzada y favorecida una conducta
de actividad propia e independiente, o la conducta de
dependencia o sometimiento, cada nifio buscard la relacién activa
con los compaiieros, o tendera a una conducta pasiva y de

alejamiento.

Uno de los factores que llevard progresivamente al nific a
la cooperacidn, es segun indican los teoricos psicodinamicos el
conflicto entre ellos. Estos conflictos, son los que wvan a
obligarle a salir de su alslamiento y +tener en cuenta la

existencia del otro.
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Segin algunos autores, no puede hablarse de grupoc en sentido
estricto a esta edad, ya que lo que caracteriza al grupo no es
la mera reunidén de sujetos, sino la existencia de fines comunes
y la ejecucidén de una actividad cooperativa para la consecucidn
de los mismos. La dificultad que el sujeto encuentra para
desempeflar actividades cooperativas es su propio egocentrismo,
el cual le impide tener en consideracidén la perspectiva y deseos
del otro. Esta dificultad para cooperar en una tarea comin, se
prone de manifiesto en los llamados juegos de reglas. La funcidn
de la regla, es organizar las relaciones entre los jugadores.
Delimita pues un campo dentro del cual los participantes estan
obligados a tenerse en cuenta uncs a otros. Los nifios no hacen
caso de la regla, juegan entre si y para su propio placer,

practican la regla a su antojo.

Otra dificultad, es la heteronomia o imposibilidad de
entender las normas morales por las gue se rigen las relaciones
entre las personas. Acepta la norma porque la dicta el adulto,

pero sin entender su sentido ni su necesidad.

Una tercera dificultad, proviene de la inestabilidad del
cardcter infantil. Su facilidad para dispersarse y pasar de un
juego a otro, desvidndose su interés, llevandole al tedio

dificultandose igualmente la cooperacién.

Vemos por tanto, gque debido a sus caracteristicas
psicoevolutivas, estd limitado para mantener determinadas

relaciones con los iguales, sin embargo, el Jjuego es una
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actividad inherente al nifio, y a través de ella, va creciendo y
adquiriendoc nuevos aprendizajes y significaciones. El tipo de
juego preferido por los nifics de la edad que nos ocupa, es el
llamado juego de roles o de representacién de un papel. La
actividad ludica, a través de este tipo de juegos, tiene un
caradcter simbdélico. Este sustituto ludico de una actividad u
objeto, puede guardar poca o escasa semejanza con el objeto
representado (pero es manejado igual que si se tratase del objeto
que se sustituye). En este juego de roles, el nific asume un papel
determinado y actia de acuerdo con dicho papel, descubre las
relaciones con los adultos, sus obligaciones con los que le
rodean y sus derechos en relacién con las personas cuyo rol

interpretan otros en el juego.

5.4 DESARROLLO DE LA CONCIENCIA MORAL.

La conciencia moral, es un componente muy -.mplic de 1la
organizacidn psicolégica del sujeto. El desarrollo de esta
conciencia moral es seqguin FREUD, 8. (1976), un producto de la
identificacidn. Los esfuerzos que hace el nific por ser semejante
al adulto, le llevardn a asumir y acatar las normas morales del
mismo modo que el resto de las conductas de éste. La adopcidn de
dichas normas, le hard sentirse semejante a &l y por
consiguiente, favorecerada y reforzard su identificacidén. A la
conciencia moral de esta edad la denomina PIAGET, J. (1972)
heterdnoma o de obediencia, porque para el nifio el origen de 1la
norma no es la cooperacidn entre los hombres, sino la autoridad
omnipotente de los mayores. No entiende su sentido, su valorx

reside en el prestigio y autoridad del que las ha impuesto. De
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ahi, que las considere como rigidas, intangibles y las tenga un

respeto mistico, aunque puramente formal.

Otro aspecto a tener en cuenta, es el hecho de que a partir
de los tres - cuatro afios, el nific empieza a diferenciar la falta
o acto cometido intencionadamente del accidente involuntario, en
lo referido a él1 solamente y en la realidad préactica, no desde
planteamientos tedricos. La apreciacién de la conducta de otro
permanece mucho mas severa, porgue aparece en su materialidad

antes de ser comprendida en su intencionalidad.

A modo de conclusién, podemos decir, que en este breve
capitulo hemos tratado de poner de manifiesto, que el sujeto de
Educacidn Infantil, tiene unas caracteristicas psico - fisicas
que es necesario conocer como punto de partida por una doble
razdn: entender una serie de procesos y de conductas porpia de
estas edades, vy responder a una necesidades educativas

especificas de cada momento evolutivo.

Partiendo de este conocimineto es desde donde podremos
llevar a efecto una adecuada intervencién psicopedagdégica que

favorezca el desarrollo integral del nifio.
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CAPITULO 2: PRINCIPIOS
PSICOPEDAGOGICOS
BASICOS EN EL PROCESO
DE APRENDIZAJE DE LA

LECTOESCRITURA.
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0. INTRODUCCION.

De los estudios e investigaciones realizadas y expuestas por
distintos autores, que hacen referencia explicita a las
capacidades o factores que inciden en la lectoescritura, se van
a destacar una serie de destrezas o aptitudes en las Jque con
mayor o menor insistencia han centrado sus estudios. Hay que
advertir, que en la actualidad no hay coincidencia en establecer
una relacién causa-efecto entre los distintos factores que se han
estudiado, y el desarrollo del comportamiento lectoescritor. Las
distintas posturas dependen, en la mayoria de los casos de la
concepcidén de la lectoescritura que se sustenta, la metodologia

y estrategias de ensefianza utilizadas.

Independientemente de los factores considerados
tradicionalmente madurativos o de aprestamiento lectoescritor,
intervienen otros factores o circunstancias igualmente decisivos,
tales como: método de ensefianza de la lectoescritura utilizado,
actitud del profesorado, interaccién profesor-alumno, interaccién
entre iguales, procedencia sociocultural del alumno, estilo de
aprendizaje, motivacidn, etc. Es importante por tanto, para
llevar a efecto un prondstico sobre el éxito o fracaso
lectoescritor, tomar en consideracién:

Delimitacidn del concepto de lectoescritura.

Método de ensefianza utilizado.

Valoracidn de la madurez del sujeto.

I

Bndlisis de las capacidades o factores que inciden en la

lectoescritura.
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El anadlisis de cada uno de estos principiocs
psicopedagégicos, va a poner de manifiesto una serie de aspectos
que seria preciso trabajar, para una iniciacién adecuada del
aprendizaje de las técnicas instrumentales bésicas propiamente
dicho, asi como para establecer las actividades adecuadas de
reeducacidén en el supuesto de gque se presenten alteraciones en

dicha area de aprendizaje.
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1. DELIMITACION CONCEPTUAL DE LA LECTURA Y LA

ESCRITURA.

Es importante partir de la consideracidén, de que tanto la
lectura como la escritura han sido objeto de estudio por parte
de distintos autores, existiendo gran cantidad de publicaciones
y trabajos orientados a profundizar en estas complejas tareas,
los cuales en ocasiones han suscitado polémica e incluso
contradiccidén en los resusltados de las distintas
investigaciones. A este respecto, es necesario aclarar que
nuestro interés al realizar una sucinta revisién o recorrido a
lo largo de la 1literatura cientifica, es delimitar un marco
conceptual bdsico, que nos sirva como referente para establecer
Y argumentar las distintas formas de actuacién e intervencién en
el proceso de aprendizaje de las técnicas instrumentales.

Antes de pasar a abordar el establecimiento d« dicho marco
conceptual, es fundamental 1llevar a efecto una breve pero
necesaria matizacidn y justificacidén de la utilizacién a lo
largo de nuestro trabajo del término lectoescritura. Es
importante que dicho término sea interpretado como el conjunto
de estrategias preparatorias y previas que favorecen el proceso
de adquisicidn de la lectura y la escritura, y en ningin caso el
dominio sistemdtico y riguroso de dichas técnicas instrumentales.

La razén por la cual se utiliza Jlectoescritura y no
prelectura y preescritura, es una cuestién méramente formal,
opténdose por dicho término debido a la frecuencia con la que
aparece en la literatura cientifica y en las distintas

investigaciones realizadas sobre el tema, ademds de hacer
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referencia a la interdependencia que debe existir en el proceso
de aprencizaje, adqusicién y progresién en el dominio de dichas

técnicas.

Una vez hechas estas consideraciones, hemos de decir, que
la lectoescritura, es una tarea bastante compleja vy todavia en
algunos sectores mal comprendida. Las investigaciones no cesan
en este terreno, por lo gue continuamente estamos sometidos a
revision de los aspectos teéricos y practicos del aprendizaje de
estas disciplinas, materias aescolares instrumentales,
mediatizadoras de casi todos los restantes aprendizajes
escolares. Es pues, mucho lo que ignoramos de la lectoescritura,
pero también son bastantes las aportaciones que vienen llegando
de los distintos sectores cientificos Yy que nosotros vamos a

intentar explorar.

En el presente apartado, analizaremos las distintas
consideraciones que mediatizan dichos aprendizajes, deslindandolo
de forma tedrica, aunque nuestra perspectiva de partida es el
reconocimiento de la necesidad de que la lectura y la escritura,
se lleven a efecto de forma simultédnea y en intima conexién. Sin
embargo, deberemos tener presente, que no todos los autores

comparten este principio.

Comenzaremos para ello, por retomar una muestra de aguellas
definiciones que mayor rigor presentan, no sélo desde la
perspectiva de la Pedagogia General, sino con el aval riguroso

y cientifico gque aporta la Pedagogia Experimental, para
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finalmente tratar de sintetizar aquellos aspectos o dimensiones
consensuadas y reconocidas por diversos autores respecto a lo qgue
se denomina "saber leer™ y "saber escribir" , con independencia

del acento puesto en las diferentes facetas de los mismos.

La discrepancia, consenso e incluso rigor cientifico de las
mismas, radica en el énfasis que los distintos autores ponen en
una u otra dimensién de dichos aprendizajes. Asi, unos hacen
alusidén a las funciones-habilidades lingliisticas implicadas en
el proceso lectoescritor. Otros hacen referencia al
comportamiento o conducta del alumno. Otros consideran los
objetivos perseguidos, y finalmente hay quienes la definen en
funcién de la importancia que tiene la lecturoescritura para

futuros aprendizajes.

Trataremos igualmente, de exponer de forma sucinta, los
distintos modelos explicativos de la lectura, para finalmente a
modo de sintesis reflejar, lo que a partir de las aportaciones
de los diferentes autores debe ser el proceso lectoescritor y los

aspectos que en el mismo intervienen.

1.1 DELIMITACION CONCEPTUAL DEL ACTO DE LEER.

Después de que el niﬁo‘ha aprendido a sustituir el mundo
de la realidad por un sistema simbdlico, el aprendizaje de la
lectura se limita a la adquisicidn de éste mismo sistema bajo una
forma diferente. En lugar de simbolos auditivos el nuevo sistema

se compone de simbolos visuales.
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Trataremos por tanto de analizar las distintas
consideraciones que mediatizan este aprendizaje, deslindandolo
de forma tedrica del aprendizaje de la escritura, aunque como ya
hemos afirmado anteriormente, partamos del reconocimiento de la
necesidad de que ambos aprendizajes se lleven a efecto de manera

. é - . P
simultanea y en intima conexidn.

Seguidamente, pasamos a axponear como indicabamos
anteriormente, aquellas definiciones que nos han parecido més

raepresentativas del acto de leer.

Definiciones sobre Lectura:

GIBSON, L. (1965): "Lectura es recibir comunicacicdn, dar
respuestas discriminatorias a simbolos graficos,
decodificar simbolos graficos en habla vy captar el

significado de la p&gina impresa”

MIALARET, G. (1968): "Saber leer es ser capaz de
transformar un mensaje escritoc en un mensaje sonoro,
siguiendo ciertas leyes bien precisas; es comprender el
contenido del mensaje escrito y ser capaz de juzgar el

valor estético que contiene",

GEPHART, W.J. (1970): "Saber leer supone una especie de
integracidn por la cual, el sentido codificado por un autor
en estimulos visuales, se transforma en sentido en la mente
del lector, incluyendoc siempre esta integracidén las tres

facetas siguientes: material legible, conocimiento por
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parte del lector, Mg actividades fisiocldgicas e
intelectuales. La variacién que se pone en evidencia cuando
la interaccidén es considerada en sus diversos momentos, es
resultado de la variacién posible de cada una de las

distintas facetas".

DOWNING, J. y THACKRAY, D. {1974): "Lectura es reconocer la
significacidn auditiva y semantica de las palabras impresas

o escritas".

INIZAN, A. (1976): "Saber leer con toda precisién es

obtener 38 puntos en nuestra bateria predictiva".

TSVETKOVA, L.S. (1977): "La lectura comienza por la
percepcidon del conjunto de las letras, pasa por su
descifrado en sonidos y termina con la identificacidén del

significado de la palabra".

LAPP, D. y FLOOP, J. (1978): "Proceso de percepcién,

interpretacidén y evaluacidn del material impreso".

VALLET, R. (1982): "La comprensién del material de lectura,
requiere un conocimiento certero del vocabulario y la
habilidad para relacionar palabras significativamente. La
comprensidén se desarrolla a través de la retroalimentacidn

y la consideracidn de lo que se ha leido".

RUSIX, G. (1983): "Leer es una estructura operativo-
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cognitiva, en la que se adquieren modos y estilos de
conducta que capacitan al hombre a descifrar codigos

visuales",

DOWNING, J. vy FIJAKOW, J. (1984): "Leer es un acto de

claridad cognitiva".

JOLIBERT, J. (1984): "Leer es atribuir directamente un
sentido a lo escrito, entendiendo directamente sin pasar
por el intermediario del desciframiento o la oralizacidn.
Leer es cuestionar lo escrito como tal a partir de una

verdadera situacidn de vida",

Nosotros, tras haber analizados lag distintas aportaciones
de los mas representativos Y rigurosos estudios sobre el tema que
nos ocupa, entendemos la lectura como una actividad compleja en
la que intervienen factores afectivos, perceptivo-motrices,
cognitivos, lingiiisticos, metalingliisticos y socioculturales,
orientada a la +traduccién comprensiva de una imagen o signo
visual (grafema o letra), a una imagen fonoldgica (fonema), y que

implica tanto al sujeto como al texto.

Como podemos cobservar, en funcidédn de las aportaciones de los
distintos autores, existen diferentes modelos gque intentan
explicar el acto de leer. Podemos, por tanto, diferenciar los
siguientes:

1. Modelo ascendente o bottom up. Esta concepcién se centra

en el texto, dédndose mucha importancia a las habilidades de
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decodificacién, es decir, de encontrar la correspondencia
grafofonédtica o, simplemente de dar sonorizacién a unos
signos caprichosos, los grafemas.

Esta corriente gue arranca de los niveles simples de

informacién, considera la lectura como la realizacién
correcta de las correspondencias grafofonemdticas (grafemas
o fonemas), el conocimiento de sus leyes, la capacidad y
limites de cada una, y las excepciones que presenta el
codigo escrito de cada lengua. Se parte pues, de la
identificacién del grafema, asociar los grafemas a los
fonemas correspondientes, para llegar progresivamente a
través de la silaba a la palabra, de la palabra a la frase
y de la frase al texto. Esta corriente, radicalizada al
maximo, conduce a la idea de gue la lectura es una simple
actividad de descifrado, sin que intervenga la capacidad
cognitiva adscribiendo o extrayendo el significado
subyacente.
2. Modelo descendente o top down. Esta concepcidn, sostiene
postulados contrarios al modelo anterior. Se concibe la
lectura como una anticipacidén previa y la formulacidn de
hipétesis, siendo el texto procesado para su verificacidn.
En este modelo el acento se pone en el lector.

S5in embargo, como puede apreciarse, ninguna de las dos
concepciones estd en condiciones de dar una explicacidn
completa del acto de leer. El acto de 1leer es
simultéAneamente decodificacidn y extraccidén del significado
de los escrito. Surge asi el denominado:

3. Modelo interactivo. Esta concepcién no se centra
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exclusivamente ni en el texto ni

modelo, se defiende

que

en el lector.

Desde este

necesario dominar las

habilidades de decodificacidén para poder leer (aunque leer

no es decodificar), y aprender las distintas estrategias

que posibilitan la comprensién. Desde esta perspectiva, el

lector es un procesador activo del texto.

A modo de sintesis,

expuesto en el siguiente esquema:

podemos reflejar lo anteriormente

I_.__............__.LA INFORMACION PROVIENE l

* Procesos sensoriales.

* Aplicacidén y conocimiento

de reglas grafofonemdticas,

gramaticales y wvocabulario.
{Modelo Botton - up).

Desciframiento.

El SIGNIFICADO wviene

dado por el texto.

Desciframiento «—» Decodificacién e Codificacidn

* Procesos mentales
superiocres, experiencias

y conocimientos previos.

(Modelo Top -~ down).

Decodificacién.

ElL SIGNIFICADO lo

construye el suieto.

| MODELO INTERACTIVO. =

Figura 2. Modelos explicativos del acto de leer.
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Partiendo del cuadro anteriormente expuesto, podemos decir
que leer es una actividad cognitiva compleja que implica tanto
al texto como al lector, mediante la cual se comprende el
lenguaje escrito. En el acto de leer intervienen los siguientes
aspectos:

% La identificacién de letras.

* La relacidén entre letras y sonidos (grafema-fonema).

* La identificacién de palabras.

* La identificacién de estructuras gramaticales.

* La asignacién de significado.

*# El establecimiento de relaciones entre distintas

oraciones.

* La utilizacién del conocimiento previo.

* La realizacidn de inferencias.

Hay acuerdo generalizado, como indica SOLE, 3. (1992), en
aceptar que cuando se posee una habilidad razonable para la
decodificacidén, la comprensién de lo que se lee es producto de
tres condiciones:

1. De la claridad y coherencia del contenido de los textos,

de su estructura, léxico, sintaxis y organizacidén interna.

2. Del grado de conocimiento previo del lector.

3. De las estrategias dque el lector utiliza para

intensificar la comprensién y el recuerdo, asi como para

detectar errores.

El buen lector, hace uso simultédneamente de los aspectos

relativos al contexto, texto y grafofonéticos.
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1.2 DELIMITACION CONCEPTUAL DEL ACTO DE ESCRIBIR.

La escritura, es una actividad compleja en un doble sentido.
Por una parte, precisa de un desarrollo madurativo amplio,
integra un conjunto de movimientos musculares, que a su vez
dependen de la actuacidén del Sistema Nervioso Central. Por otra
parte, al ser un medio de comunicacién, reguiere que sea
transmisible, por consiguiente, que tenga las condiciones de
legibilidad y rapidez precisos. Es importante ser consciente de
que no es suficiente la simple imitacién del modelo adulto,
quedando el acto de escribir reducido a la mera copia. La
escritura auténtica, personal, implica wuna dindmica cuya
dificultad radica en los procesos cognitivos del aprendizaje de
la lectoescritura. Podemos decir por tantoc, que la escritura
posee ciertas exigencias especificas que se deducen de 1las

diversas definiciones que sobre ella se han formulado.

En este apartado, a diferencia del anterior, referido a la
lectura, solamente vamos a reflejar dos definiciones, por
parecernos las mas representativas v rigurosas, para
posteriormente, llevar a efecto un breve analisis del acto de

escribir.

Definiciones sobre Escritura:

CONDEMARIN, M. y CHADWICH, M. (1990, p&g. 3): "La escritura
es una representacidn grédfica del lenguaje, que utiliza
signos convencionales, sistematicos, e identificables.
Consiste en una representacién visual Y permanente del

lenguaje, que le otorga un cardcter transmisible,

65



conservable y vehicular".

LEIF, S. y RUSTIN, P. (1961, padg. 52): "La escritura, es la
traduccién de una imagen fonolégica o fonoarticulatoria
(portadora de un mensaje) a una imagen visual grafematica
o tactilematica, mediante movimientos psicomotrices finos
econdmicos, en cuanto a rapidez y esfuerzo, claros vy
estéticos, en cuanto a su representacién em el soporte o

papel”.

Vemos por tanto, que la escritura constituye una dimensién
de la comunicacidn verbal, que utiliza signos griaficos o grafemas
como soporte de mensajes significativos. La escritura garantiza
la permanencia de los mensajes verbales en el tiempo. Constituye
asi mismo, un instrumento de expresién personal y social. La
escritura es pues, una representacién grafica de la lengua oral,
constituyendo un medic de conservacién de las experiencias

humanas y un vehiculo importante de difusidén de las mismas.

El acto de escribir, puede analizarse por tanto, desde dos
puntos de vista:

1. Desde el punto de vista de la expresidén del pensamiento.

Consideramos la escritura comec un sistema de expresidn de

los pensamientos y vivencias con caracter permanente, de

forma gue sea posible la intercomunicacidn personal, por

medio de la representacién grafemdtica de los sonidos,

combinados de manera gue constituyan un mensaje.

66



2. Desde el punto de vista técnico.

Escribir es wutilizar el cédigo grafofonético de signos
convencionales (modelos arbitrariamente establecidos) con
arreglo a ciertas caracteristicas formales de direccién,
orientacidn, orden tamafio, forma y posicién, con el fin de

representar diferentes elementos lingliisticos.

Una vez que hemos llevado a efecto un breve andlisis del
acto de escribir, nos vamos a centrar en las etapas de evolucidn

del grafismo en el sujeto:

1. Nivel motor: El nifioc a partir de los dieciseis meses
realiza movimientos incontrolados de forma libre vy
espontédnea como la simple manipulacidn que le causa placer.
Es el garabateo como consecuencia de una manipulacidn
neuroperceptiva motriz, el cual le permite realizar trazos
carentes de significado:

*# Trazos homolaterales con ambas manos.

* Barridos horizontales y oblicuos.

* Trazos circulares y oblicuos,
2. Nivel perceptivo: Hacia los dos afios el nifio se preocupa
del resultado del gesto, progresa en la coordinacién del
ocjo y de la mano, controlando el movimiento. Es la etapa en
la que se realiza el garabato circular y el garabato
controlado guiado por la vista (coordinacién visomotora).
3. Nivel de representacién: Hacia los tres-cuatro afios, el
nifio es capaz de verbalizar el grafismo que ha realizado,

siendo en este momento cuando puede trazar circulos
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cerrados, cuadrados, rectangulos, espirales, arabescos,
trazos rectos simples, aspas y paralelas.

4. Nivel de ideograma: EI1 nifio de cuatro afios, es ya capaz
de elaborar el ideograma, tiene concebida la idea a priori
de lo que va a realizar. Es la etapa preesguematica propia
del ‘'renacuajo-monigote", mediante la yuxtaposicidén de
trazos. Va perfeccionando el grafismo hasta los cinco-seis
afios, nivel en el que puede considerarse que esta
capacitado para recibir una formacidén del gesto grdfico.

LEBRERO, M.P y M.T (1988,pag.19-20).
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2. MADUREZ PARA EL APRENDIZAJE DE LA

LECTOESCRITURA.

En el presentes apartado, intentaremos analizar el concepto
de madurez para la lecotescritura, término utilizado con bastante
profusidén durante los 1ltimos afios, aungue eminentemente
discutido y confuso. Nos basaremos para ello en el estudio ¥y
revisién de las distintas significaciones y teorias explicativas
de dicho término.

El término madurez o readness, desde un punto de vista
histérico, se utilizé por primera vez en el "Report of the
National Committee on Reading, del Twenty-Fourth Year Book of the
National Society of the Study of Education en 1925", pero se
remonta al siglo XVII en el que pedagogos como COMENIO y LOCKE
reconocen ya que el nifio mismo debia ser el factor determinante
en el procesc educacional.

Durante los primeros 25 afios de este siglo, tres influencias
importantes contribuyeron a dar una base sélida al concepto de
madurez:

* La influencia de DEWEY, R.(1954). Este autor, establece

la siguiente consideracién: "Los conocimientos fisioldgicos

actuales indican que la edad aproximada de ocho afios es
bastante temprana para algo mds que una atencién incidental
de la forma wvisual y escrita del lenguaje". Con
independencia de las objeciones gque puedan hacerse respecto

a las afirmaciones realizadas por este autor, en 1lo

referente a los aspectos fisioldégicos-psicoldgicos del

desarrollo implicados en el proceso madurative, hoy se
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reconocen las aportaciones de DEWEY por acomodar los
necesarios aprendizajes a las diferentes pautas madurativas

del nifo.

* La influencia de los psicdlogos experimentales como
THORNDICKE (1913) y BALLARD (1922) en Gran Bretaifia,

los cuales elaboran vy crean pProcedimientos e
instrumentos de medicidn y técnicas estadisticas para

la investigacién sobre dicho constructo.

* La creciente preocupacién surgida en los EE.UU por el
bajo nivel de aprendizaje lectoescritor, junto con el
comienzo del trabajo de los primeros especialistas en el
campo de la enseflanza de la lectura Yy la escritura. Phe

Pgichology and Pedagogy of readingr- fue el primer libro

publicado sobre estas cuestiones, en Nueva York por HUEYE

(1908).

En 1925, como ya indicdbamos, se celebré el Congreso de la
Sociedad Nacional, para el estudio de la Educacidn, con las
consiguientes influencias en todas las lineas de investigacidn
sobre lectura y escritura de los afios siguientes.En este anuario,
en el cual se usa por primera vez el término madurez, se sugiere
la necesidad, de emplear métodos que sean 1ttiles para el
diagnéstico y que permitan una incidencia real y eficaz entre la
poblacion escolar, tendente a remediar las consecuencias de los

nifios que tengan deficiencias madurativas.

En 1931 MORPHETT,M.V y WASHBURNE, C. publican el estudio de
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mayor transcendencia realizado hasta la fecha sobre madurez
lectoescritora, y el momento de iniciar el aprendizaje,
aprecidndose, la influencia de dos de los aspectos fundamentales

de la Psicologia de la primera mitad del siglo:

1. El enorme desarrollo e importancia alcanzado por la
Psicologia del nifio, debido fundamentalmente a las

aportaciones de PIAGET y GESELL.

2. La importancia adquirida por la nocién de medida en
Psicologia por la Psicometria y la factorializacidén de
la inteligencia, provocando ello, un creciente interés
por la elaboracién de instrumentos de medida que
pudieran determinar, cudando esta el nifio en
condiciones de iniciar el aprendizaje de la lectura y
la escritura, dada la insuficiencia como predictores

del C.I y la edad mental.

Sin embargo, en la década de los afios cuarenta, disminuyé
considerablemente el interés por estos temas, ya que se'llegd a
la conclusién de que los factores que determinan la madurez
necesaria para el aprendizaje de la lectura y la escritura, son
los mismos que contribuyen al éxito lector de los afios

posteriores.

En los afios sesenta, se produjo un nuevo resurgimiento al
iniciarse un movimiento de preocupacién ante la aplicacién masiva

e indiscriminada de las reglas de madurez, como contrapartida a
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la cual autores como DIACK, H. (1960) afirma que: "En EE.UU
especialmente, la ensefianza real de la lectura se retarda tanto
en los nifios que en lugar de prepararles para leer, se les aburre

haciéndoles esperar a que se les enserie'.

Es importante ademéas, ser conscientes que son muchos los
autores que han contribuido con sus investigaciones y trabajos,
a ampliar el saber de 1a Psicologia y Pedagogia, tratando de
profundizar en las caracteristicas y condiciones del sujeto en
el proceso de aprendizaje, como consecuencia de lo cual, se ha
tratado de delimitar el término madurez por parte de los mismos,
dandosele distintos matices ¥ significados. Seguidamente,
expondremos algunas de las muchas definiciones dadas por diversos
autores, a fin de situarnos desde una berspectiva tedrica, en las
posturas que perfilaran las distintas corrientes, dando pautas

para la actuacién didactica Yy metodolégica del docente.

El término madurez es definido en el Diccionario
Enciclopédico de Ciencias de la Educacién (1985)

como:"Preparacién para un determinado aprendizaje".

Para SECADAS, F, (1964) maduracidén en Psicopedagogia "se
aplica preferentemente al desarrollo y evolucidn biopsiquicos en

relacién y contraste con el proceso de aprendizaje".

Para CUTTS, W.G. (1968) el término madurez es sindénimo de
disposicién, definiendo esta como:"Aquella etapa del desarrollo

antes de la cual seria dificil realizar un aprendizaje sin
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obstdculos innecesarios, y después de la cual un retrasoc en la
ensefianza no tiene valor significativo".Es por tanto, definida
la disposicién como una franja amplia dentro del desarrollo del
nifio, que puede ser dilatada o estrechada, e incluso sofocada por

una ensefianza y por practicas pobres de disposicién.

A MIALARET, G. (1974), considera la madurez como:"Estado de
equilibrio alcanzado por el conjunto de los procesos psiquicos,
que preparan y abren la via a un avance Y nuevas adguisicionesg".
Incluye este autor en dichos procesos, el problema de la
motivacién y las condiciones psicolégicas que hacen posible al

desarrollo espontaneo o la adquisicidn de la conducta.

DOWNING, J. y THACKRAY, D. (1974), definen la madurez para
el aprendizaje en los siguientes términos:"El término madurez
para cualquier clase de aprendizaje se refiere al momento en que
pPrimero, el nifio puede aprender sin dificultad y sin tensién
emocional, y segundo, en que el nifio aprende con provecho, porque
los esfuerzos tendentes a ensefiarle dan resultados positivos.El
concepto de madurez, no implica necesariamente que se haya
llegado a ese punto s6lo como consecuencia de su desarrollo y de
su maduracioén, sino que también puede alcanzar la madurez por
haber completado el aprendizaje previo en el cual se basara el

nuevo aprendizaje".

Para GARCIA HOZ ROSALES, B. (1981), el grado de capacidad
lectora depende del tipo de lectura a la que se enfrente al

sujeto.No restringe la madurez lectora a la mera disposicién para
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comenzar el aprendizaje de la lectura, aunque reconoce que es el
nivel que mAs interesa a los enseflantes. Define la madurez
lectora como:"un término amplio, referido a la adecuacién del
desarrollo del sujeto con respecto a la lectura en cualquier
nivel, sea preescolar, primero o universitario. Los adultos,
pueden tener diversos grados de capacidad para la lectura en
cuanto a las actividades con las cuales se enfrentan.También
entre los nifios que se consideran maduros para el aprendizaje de

la lectura hay diferencias de capacidad lectora".

De forma paralela a los autores citados surge una concepcidn
complementaria y delimitacidén del concepto madurez en la que se

consideran otras dimensiones implicadas en dicho concepto.

Segtin HARRIS, J.L (1969), el término madurez para la lectura
es un término descriptivo, usado para identificar aquellas
caracteristicas del alumno, gque aparentemente le permiten
beneficiarse de la instruccidn de la lectura. Para este autor,
el concepto de madurez para la lectura depende de las tareas de
lectura que se espere gue el sujeto domine. Sin embargo, las
definiciones de MIALARET, DOWNING y THACHRAY, CUTTS Y GARCIA HOZ
ROSALES, no hacen ninguna referencia al proceso de aprendizaje
o tipo de tarea a la que se enfrente el lector.Para estos autores
la madurez lectora es independiente de la metodologia empleada,
del ambiente pedagogico, familiar y escolar, y de la actitud del

ensefiante.

Durante los iultimos afios, esta concepcidn de la madurez
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lectora ha sido, y atn lo estd siendo, fuertemente cuestionada
por investigadores que se apoyan, preferentemente en la raiz
psicopedagdgica del concepto de madurez para el aprendizaje de
la lectura.Asi por ejemplo, DURKIN, D.(1972) después de realizar
una revisidén y andlisis de las investigaciones existentes sobre
el tema, vio ya en los trabajos de GATES que la responsabilidad
Yy el peso de la madurez no dependen solamente del nifioc, sino
también de los métodos de aprendizaje tal y como argumenta el
propio GATES, A. (1937) : "No hay ninguna evidencia de la
existencia de un punto crucial,mas allad del cual, fracasen pocos
alumnos en el aprendizaje de la lectura y mas acd del mismo
fracasen muchos.La madurez para el aprendizaje de la lectura no
depende solamente de la naturaleza del mismo, sino gue wviene
determinada en gran medida, por la naturaleza misma del programa

de 1ecturaf(Citado en COHEN 1980).

Por otra parte, DURKIN, D. (1972), considera la definicién
de madurez para el aprendizaje de AUSUBEL, D (1959):"La
adaptacion adecuada de las capacidades existentes del individuo
a Jlas exigencias de una tarea de aprendizaje bien

definido' (Citado en COHEN, R. 1980).

Coincide con ella, en el sentido de gue las capacidades de
aprendizaje del sujeto no pueden ser explicadas solamente por la
herencia y/o 1los factores del entorno, sino gque dichas
capacidades son producto de la interaccién entre los factores
anteriores por una parte, y la naturaleza de las tareas de

aprendizaje por otra, comg se muestra en el siguiente cuadro
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expuesto por AUSUBEL:

La madurez estda en relacidn:

Capacidad Necesidad de
qgl — Yy ———»| la tarea de
nifio. aprendizaje.
Interaccidn entre Tipo y calidad de la
factores hereditarios instruceciodn,

vy factores del entorno.

Figura 3. Modelo de Madurez propuesto por AUSUBEL, D. (1978).

Este andlisis de las definiciones citadas, podria inducir
posiblemente a pensar que se deberia esperar a que el nifio llegue
a un estado madurativo idéneo para que, en ese mismo momento,
pueda comenzar la estimulacién pertinente. Indudablemente esto
es cierto, pero también lo es gque el nifio, desde un acercamiento
al desarrollo gradual, positivo y eficaz no deberia estar sin
ningin entrenamiento previo hasta llegar al nivel éptimo citado
anteriormente. El nifio necesitara de una estimulacién para poder
lograr adquisiciones progresivas (esto significa, que debe
existir siempre una idoneidad entre el tipo de entrenamiento que
el nifio recibe, el nivel de habilidades elementales, bédsicas y
necesarias del que parte, y el nivel de exigencias que se

demanden del mismo).
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Entendido asi el proceso de maduracién y entrenamiento como
dindmica iddnea, dotada de componentes lddicos y productivos se
produce seqguin MUJINA (citado por VALLES ARANDIGA, A, 1986) un
efecto benéfico en cuanto a estimulacién de los factores
madurativos, potenciando y actualizando los mismos, como puede

verse en el siguiente esquema:

Estimulacién ambiental Aspectos organicos Factores
-Institucional emocionales
-Normalizada. sociales
-Experimental , P 3y ambientales

familiares.
Maduracion.,

Habilidades bé&sicas y necesarias.

—— | Reeducaciodn

Entrenamien.

Aprendizaje.

v

Tratamiento.

-

Figura 4. Interaccién madurez entrenamiento. (MUJINA, J. citado

por VALLES ARANDIGA, A, 1986).

Desde este planteamiento, es importante, tener en
consideracién, que se puede acelerar la maduracién de los
denominados factores para la adquisicidén de la lectoescritura,
8i se consigue la idoneidad y adecuacién entre lo constitucional
Yy lo adquirido es decir, entre el desarrollo psicobiolégico ¥ la

naturaleza de la estimulacién a que sometemos al nifo.
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Vemos por tanto, que siempre que se pretenda observar y/o
predecir la madurez en el ambito escolar, serd preciso atender

a tres tipos distintos pero interaccionantes de criterios:

1. Criterios somdticos: Hacen referencia al estado general
de la salud del nifio: nutricidén, funcionamiento eficiente
de Organos y sentidos, cambios estructurales etc.

2. Criterios psiquicos: Hace referencia al desarrollo
aptitudinal, pensamiento, lenguaje, motivacidén etc., que
pueden ser medidos a través de tests y baterias
estandarizadas.

3. Criterios sociolégicos: Hacen referencia a la situacién
familiar, ocupacidn de los padres, estatus socio-econdmico
y cultural de los mismos, educacién escolar, asistencia a

guarderia, comportamiento social etc.

Podemos decir como indicébamos antes, que la madurexz para
la lectura y la escritura es la adaptacién adecuada de las
capacidades existentes en el sujeto heredadas y/o aprendidas, y
las exigencias de un aprendizaje (el lectoescritor) correctamente
definido.La interaccién sefialada entre factores biolégicos
(fisiolégicos y neurolégicos) psicoldégicos y ambientales,

constituye el nicleo de la madurez lectoescritora.

A este respecto, sefiala VIGOTSKY, L. (1977):"Existe una
interaccién entre madurez e instruccién, y el papel de la
instruccion en el curso del desarrollo es innegable. E1 proceso

del desarrollo sigue al del apremndizaje que es el que crea una
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razén de desarrollo".

En el mismo sentido LURIA, A. (1969) afirma:"La maduracién
de las capacidades mentales por un proceso espontaneo vy continuo
no s6lo eliminan problemas, sino que relega la influencia de la
educacidn a un lugar muy secundario, considerandola a lo mas Ccomo
un medio para adecuar o frenar la maduracidén natural, cuyo curso,

por definicidén estd predeterminado".

81 el sujeto sélo fuese capaz de aprender aquellos
contenidos o habilidades para las que estd maduro, la educacién
estaria por definicidén cerrada al progresoc.Es cierto, gue todo
nuevo aprendizaje necesita apoyarse en los esquemas cognitivos
que el sujeto posee.Asi, retomando la linea de investigacioén
definida por la corriente soviética (VIGOTSKY y LURIA} es
importante considerar que lo gue estos autores denominan zona de
desarrollo proéximo, la cual no es més que la distancia entre el
nivel real de desarrollo(la capacidad que tiene una persona de
resolver independientemente un problema) v el nivel de desarrollo
potencial(capacidad de resolver un problema bajo la guia del

adulto o en colaboracién con otro compafierc capaz).

Esta zona de desarrollo préximo se desarrolla mediante el
juego y mediante la instruccién escolar, a través de un proceso
dialéctico en el que el sujeto interactia con el ambiente vy otras

personas.VIGOSTKY, L.(1979).
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3. METODOS DE ENSENANZA APRENDIZAJE DE LA

LECTOESCRITURA.

Uno de los problemas que mas preocupan al profesorado y en
general a los profesionales de la ensefianza, es la eleccién de
un método para la ensefianza de la lectoescritura. Dos grandes
lineas metodolégicas (sintética y analitica), han sido
presentadas como antagdénicas y excluyentes a lo largo de los
Ultimos decenios.

Segun BRASLAVKY, B. (1962, pag. 17): "La querella de logs
métodos tiene sus raices en las disputas psicoldgicas de
principio de siglo y quizds, por eso mismo tan apasiocnada.
Llevando las exposiciones a su extremo, puede decirse gue en ella
se haya implicada una cuestion que tiende a definir los medios
que se ponen en juego para la adguisicién del conocimiento, ya
sea mediante procesos que demandan la aplicacidén lel esfuerzo
intelectual, o bien mediante aquéllos otros que se valen de
recursos que proporcionan espontdneamente la verdad mediante la
adivinacidén o la revelacion'.

Al demandar la lectorescritura los proceso de andlisis Yy
sintesis, al predominar o conceder mayor importancia a uno u otro
ha desembocado en una de 1las dos metodologias esenciales
(sintética o analitica), y de las cuales derivan, aungue con
importantes variaciones, los distintos métodos que existen
actualmente. Los métodos lectoescritores existentes ampliamente
expuestos por numerosos autores, pueden englobarse de una manera
general en tres grandes grupos:

a) Sintéticos. Pretenden ir de lo simple a lo complejo,
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comienzan por unidades elementales (letras, silabas,
palabras, frases, texto).

b) Globales. Pretenden ir de lo complejo a lo simple,
comienzan por palabras, frases o textos, para finalmente
acabar en unidades mas simples, tales como silabas y
letras.

c) Mixtos o eclécticos. Pretenden recoger aportaciones de

una y otra corriente metodolégica.

Seguidamente, pasaremos a analizar brevemente cada uno de
estos métodos.

Métodos sintéticos.

Las matizaciones, concreciones de los métodos sintéticos han
dado lugar a las siguientes variaciones:

Alfabéticos.

El nifio aprende a decir el nombre de lés letras que le son
presentadas en una cartilla o alfabeto. La principal
dificultad es que el nombre de las letras no coincide
necesariamente con el de su pronunciacién en silabas y/o
palabras. Tradicional y universalmente empleado desde la
antigiedad grecorromana estd hoy en desuso.

Silabicos.

El elemento base para la ensefianza en este método es la
silaba. Se adecua a la realidad material de emisidn del
sonido. Su inconveniente, es el esfuerzo memoristico, falta
de motivacidén y lectura mecdnica sin significado.

Fonéticos.

El signo se asocia directamente con su sonido y no con su
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nombre. Es un método que se adapta perfectamente al aespafiol
ya que nuestra lengua, contrariamente a otros idiomas,
mantiene una correspondencia grafofonética bastante
precisa. Predominan en espafiol, los grafemas monovalentes,
O sea, los que representan un sdélc y mismo fonema
cualgquiera que sea su posicién. La mayoria de los expertos
en lectoescritura reconocen el valor de esta metodologia,
ya que desarrolla la capacidad de articulacién vy
pronunciacidén de las palabras, es decir, es bastante 1ldégico
ya que el neolector puede leer y escribir cualquier tipo de
palabra que no haya visto antes incluidos los logotomas.
Permite wuna secuenciacién adecuada y es de facil
aplicacidn.

Mimicos o gestuales.

Conjuga la asociacidén signo-sonido-gesto codificado.

Métodos globales o analiticos.

Entre los métodos analiticos o globales, caracterizados
porque desde el primer momento se le presentan al nifio unidades
con un significado completo, podemos encontrar los siquientes:

Léxicos.

Se presentan palabras con significado para el neolector y

tras numerosas repeticiones se forman frases con las

palabras aprendidas visualmente. Los argumentos que se
esgrimen en su favor son: las palabras son las unidades
basicas para el pensamiento, centra la atencién sobre el
sentido o significado, generalmente la mayoria de las

personas reconocen los objetos antes de distinguir sus
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componentes o elementos. La inconveniencia de este método,
asi como todas las metodologias de orientacidén global pura,
es que los nifios no pueden descifrar ellos solos las
palabras que se encuentran por primera vez, 1o que retarda
encormemente el aprendizaje.

Fraseoldgicos.

En este método, a partir de una conversacién con los
alumnos, el profesor escribe en la pizarra una frase.
Dentro de esta frase el nifio ird reconociendo las palabras
Y sus componentes. Se basan en que la frase es la unidad
lingliistica natural y que habitda al alumno a leer
inteligientemente y estimula el placer y curiosidad por
esta actividad instrumental. Los inconvenientes son los
mencionados para los léxicos asi como la dificultad para su
ejecucidén y gradacion por parte del profesor.
Contextuales.

Es una ampliacién del método de frases analizado
anteriormente. Su ventaja primordial es el interés que el
texto y los comentarios sobre el mismo pueda tener para los
alumnos. Sus inconvenientes, aparte de los mencionados para
otros métodos de orientacidn analitica, es que los alumnos
cuando estan intentando leer hacen coincidir su lectura con
lo que ellos creen que dice el texto, produciendo bastantes

inexactitudes.

Métodos mixtos o eclécticos.
Frente a la polémica tebrica entre las metodologias

sintéticas y analiticas, han surgido una serie de alternativas
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metodoldgicas mitigadoras de los inconvenientes de unas vy otras.
La propia practica escolar muestra que en ningdn caso se produce

la utilizacién pura de una u otra metodologia.

BRAMBERGER, G. (1975), con respecto a la infundada polémica
entre métodos sintéticos y analiticos, afirma lo siguiente:
"Supérese todo dogmatismo metodolégico en los comienzos del
ensefiar a leer. Puesto que la investigacién (v la practica
cotidiana) han probado que los nifios perciben tanto integral como
sintéticamente, en metodologia se debera evitar el dogmatismo {(es
decir, no se sequird un método estrictamente sintético v
estrictamente global). La manera de presentar los materiales a
todos los alumnos ha de ser multifactorial, polifacética y el

método ha de ser ecléctico".

Seria conveniente abordar investigaciones acerca de la
conveniencia de un método sobre otro para tratar a sujetos con
determinadas dificultades psigquicas o sensoriales. Asimismo,
indicar que el método no es mds que un medio, un soporte para el
maestro y para el alumno en una etapa muy corta de su vida
escolar. El maestro debe dominar las bases cientificas del método

que utiliza para que su aplicacidn sea la adecuada.

Ademas, hemos de llamar la atencién sobre una serie de
variables que hay que analizar junto al método: perscnales,
escolares, ambientales, madurativos, motivacionales...., de cada
uno de los alumnos que son, los que en tltima instancia, van a

decidir su eficacia.
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Una vez analizados los distintos métodos que intentan
abordar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura,
su evolucidn pros y contras, y procurando ir mas alla de la mera
descripcién de los mismos, seguidamente trataremos de exXponer
tras el andlisis de estos, los aspectos que deben implicita o
explicitamente subyacer a todo método, a fin de potenciar a
través del mismo, aquellas dimensiones necesarias para que de
forma armdénica incidan en el desarrollo del sujeto, poniéndole
progresivamente en situacién para enfrentarse sistemdticamente

al aprendizaje de la lectoescritura.

Por esta razdén, y tras el estudio llevado a cabo, se
desprende que cualquier metodologia que pretenda abordar la
ensefianza de la lectura y la escritura con unas garantias minimas
de éxito deberd incluir, actuar e incluso incidir con rigor sobre
los siguientes aspectos:

a) Aspectos mentales.

b) Aspectos perceptivos.

c) Aspectos motrices.

d) Aspectos socio-afectivos.

Estos aspectos deberdn a su vez incluir:

a) Aspectos mentales.

1.- Organizacién del pensamiento.

*# Habilidad para utilizar informacién y clasificarla.
* Asociacidn de ideas.

* Habilidad para reconocer las partes de un todo vy
dividir un todo en diferentes partes (andlisis vy

sintesis).
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* Reconocimiento de secuencias.
* Comprensidn de secuencias légicas.
2.~ Actitudes verbales-simbélicas.
* Vocabulario,
* Comprehensidn. Aprehensidn de conceptos expresados
en palabras.
* Razonamiento verbal.
* Integracidén de la idea de signo.
* Reconocimiento del signo como arbitrario, especifico
e inmutable.
3.- Relaciones espaciales.
* Toma de conciencia del espacioco que nos rodea.
Localizacidn espacial.
* Reconocimiento de izquierda-derecha, arriba-abajo.
* Coordinacidn déculo-manual.
*® Diréccién en el espacio.
* Juicio espacial.
4.- Relaciones temporales.
* Sentido del ritmo.
* Sentido del tiempo.
* Secuencias temporales.
5.- Relaciones personales,
* Conocimiento de si mismo.
* Control de si mismo.
* Capacidad de atencién.
b) Aspectos perceptivos.
1.~ Percepcidn visual.

* Capacidad de observacidn.
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* Discriminacién de formas, tamafios y colores.
* Memoria,
* Memoria secuencial.
* Comprehensidn e integracidn de imagenes visuales.
2.- Percepcidn auditiva.
* Captacidén de sonidos.
* Discriminacidén auditiva.
% Memoria.
* Memoria secuencial.
* Comprehensidén e integracidén de diferentes secuencias
songras.
3.- Percepcidén téctil.
* Discriminacidn.
* Comprehensidén por memoria.
c) Aspectos motrices.
l.- Coordinacidn visomanual.
* Conciencia del movimiento.
* Capacidad de seguir con los ojos.
* Control del antebrazo, brazo y mano.
2.~ Precigidn y dominio del trazo.
d) Aspectos socio-afectivos.
1.~ Estabilidad emocional.
2.- Integracidén social.

3.~ Motivacidn y deseo de aprender,

Todas estas dimensiones de desarrollo expuestas, han de

integrarse en un todo debiendo ser potenciadas de forma

simultanea.
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Desde el punto de vista diddctico, deberan realizarse
ejercicios de tipo combinado:

* QOculo-manual.

* Auditivo-manual.

* Espacio-temporal.
que realizados de forma gradual y secuencializada, ubicadas en
un contexto educativo favorable, fomente procesos de comunicacién
Y enriquezcan el aprendizaje, desembocando en una auténtica
motivacidn y hagan sentir al nifio el logro como una necesidad

personal, incentivo éste para aprendizajes sucesivos.
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4. ANALISIS DE LOS DISTINTOS ESTUDIOS E
INVESTIGACIONES SOBRE LOS FACTORES CONDICIONANTES

DEL PROCESO DE APRENDIZAJE DE LA LECTOESCRITURA.

Como hemos podido ver a lo largo de nuestra exposicidén, la
habilidad para leer y escribir es el resultado de un proceso
complejo que requiere:

* Un adecuado y arménico desarrollo.

* La interaccidén y aplicacién de variables visuales,

auditivas, motrices, lingiliisticas, cognitivas Vi

socioemocionales,

* Modelo o concepcidn del acto lectoescritor.

* Métodos de ensefianza aprendizaje de la lectoescritura.

Se trata de un proceso secuencializado, el cual exige,
consecutiva e interactivamente, el andlisis visual-auditive de
la estimulacidén, el reconocimiento de letras, silabas y palabras,

la comprensién lexical y la expresidn motriz oral y escrita.

La madurez necesaria para el aprendizaje de la lectura y la
escritura es consecuencia de un proceso continuado de desarrollo
e interaccidén de condiciones fisicas, psiquicas Yy sociales, a
partir del cual podemos afirmar que el nifioc estd en situacién de
iniciar el aprendizaje sin mds tensiones que las propias de la
tarea y con posibilidades reales de éxito. El1 desarrollo e
interaccién de dichas condiciones, precisamente por su
interdependencia, no impone unos limites rigidos de edad
cronoldgica, a partir de los cuales sea prescriptivo iniciar el

aprendizaje, si bien el comienzo antes de los 5 afios tinicamente
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e€s posibles cuando se tiene constancia de unas condiciones de
desarrollo 6ptimas, asi como de unas éptimas circunstancias de
aprendizaje. Las diferencias halladas,no solamente entre nifios,
sino incluso entre grupos sociales, abogan porque el inicio del
aprendizaje se enmarque dentro de una banda de edad de cinco-
siete afios, y que sea el conocimiento real de las circunstancias
de desarrollc y de la situacién del nifio, el que determine el

modo y el momento de comenzar el aprendizaje.

Sin partir de una consideracién atomista y asociacionista
de la dimensidn psicoldégica de la persona, y teniendo presente
en todo momento que la conducta lectoescritora (al igual que
todas la conductas especificas y evolucionadas del hombre tiene
un caracter integral y unitario), hemos de ser conscientes, de
gque para su estudio se pueden desmembrar artificialmente los
elementos componentes de las mismas, que, en realidad,
constituyen un todo integrado e interdependiente, cuyo resultado
no es sumatorio sino interactivo. Ademds de este planteamiento
unitario de la conducta humana, hemos de tomar en consideracidn
el caracter elastico y dinamico del desarrollo de la persona, y

no rigido y mecanico.

Sin embargo, hecha esta matizacidén, por necesidades de
método de estudio, nos vemos obligadeos a deslindar los
componentes ¢ factores integrantes del constructe de madurez.
Inicialmente, haremos una revisidén de las distintas

clasificaciones aportadas por relevantes investigadores del tema.
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En dicha referencia, no aparecen como es obvio, todas 1la
existente en 1la literatura, sino aquellas que muestran mayor
rigor cientifico. Seguidamente, realizaremos un andlisis de
grupos de grandes factores para finalmente, desembocar en
aquellas habilidades/conductas basicas que por cardcter operativo

permiten la inferencia del constructo objeto de estudio.

4.1 APORTACION DE LOS DISTINTOS AUTORES. CLASIFICACIONES,
Existen en la literatura cientifica Y pseudicientifica,
diferentes y amplias listas de componentes determinantes y/o
condicionantes, del desarrollo de la aptitud para el aprendizaje

de la lectoescritura.

Aunque las clasificaciones son miltiples y arbitrarias, no
habiendo consenso por parte de los distintos autores, ni en el
numero de factores ni en la naturaleza de los mismos, los
especialistas en lectoescritura forman con ellos grandes grupos
de factores. Seguidamente, retomamos de forma breve, aquellas
clasificaciones que estan apoyadas en estudios de caracter
experimental:

1.~ El primer estudio que tuvo como objeto comprender 1la

naturaleza psicolégica y la estructura interna de 1los

factores madurativos (utilizando 1la técnica de andlisis
factorial ) fue MARTIN, O.A (1949) sobre los test ABC de

FILHO, L. Este autor encontré tres factores primarios que

denomind de la forma siguiente:

* Factor X: Coordinacién visual-motora.

* Factor Y: Factor general de rapidez.
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* Factor Z: Capacidad de memorizacién wverbal,

incluyendo tanto el factor M (memorizacidén) como el

factor V (comprensién verbal).
2.- INIZAN, A. (1976) agrupa los distintos aspectos medidos
por su bateria predictiva en los tres factores siquientes:

* Organizacidn espacial.

* Organizacidén temporal.

* Organizacién del lenguaje.
3.~ Segun MOLINA, S. (1981) LECLERC-BOXUS en el andlisis
factorial realizado por INIZAN encontrd solamente dos
factores basicos:

* Estructuracion espacial.

* Lenguaje oral.
4.- DOWNING, J. y THACKRAY, D. (1974) clasifican los
distintos componentes en cuatro factores:

* Factores fisiolégicos.

* Factores emocionales, motivacionales Yy de

personalidad.

* Factores intelectuales.
5.- DEHANT, R. y GILLE, P. (1976), forman dos grandes
categorias:

* Factores sensoriales.

* Factores psicoldégicos.
6.- MOLINA, S. (1981) en el andlisis factorial realizado
sobre la bateria predictiva de INIZAN y sobre la prueba de
lenguaje de FELMAN, D. (1973) encontrd los siguientes
factores:

* Factor espacio-temporal.
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* Factor lingliistico general.

*# Factor de memoria viso-espacial.
7.- BUISAN, C. (1982} agrupa los distintos componentes en
los factores siguientes:

* Factores psico-~fisioldgicos.

* Factores emocionales.

* Factores ambientales.

* Factores de escolarizacidn.
8.- JIMENEZ, J.M, (1983) encontrdé los siguientes:

* Factores psicoldgicos.

* Factores intelectuales.

* Factores ambientales,

* Factores emocionales.
9.- Sequn LAPP, D. ¥ FLOOP, J. (1978), cuando los autores
agrupan o clasifican los distintos componentes gue pueden
influir en el aprendizaje lector, generalmente distinguen
entre factores internos y factores externos, aungue en al
dindmica personal del sujeto gus aprende, es dificil
mantener esta distincidn, va que ambos factores se

encuentran interrelacionados.

4.2 SINTESIS DE LOS FACTORES COMUNES EN LAS DISTINTAS

CLASIFICACIONES.

Una vez expuestas algunas de las clasificaciones sobre los
factores que segin los distintos autores, inciden en el
aprendizaje de la lectoescritura, y a fin de profundizar en la
revisién de diferentes investigaciones destinadas a determinar

los componentes maturativos que han sido objeto de mayor
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atencidn y experimentacidn por parte de los estudiosos en el tema
los agruparemos para su estudio ayudandonos en las anteriores
clasificaciones expuestas, en las siguientes:

A) Factores fisiolégicos:

a) Factores sensoperceptivos:

Capacidad auditiva.
- Capacidad visual.

Capacidad articulatoria.

i

Coordinacion dinamica.

Percepciodn.
b) Factores motrices:
- Lateralidad.
- Espacialidad.
B) Factores psicoldgicos:
a) Factores linglisticos.
b) Factores cognitives.
c) Factores emocionales.
C) Factores ambientales.
D) Factoreé metodoldgicos.
a) Concepcidn de la lectura y la escritura.
h) Métodos de ensefianza de la lectoescritura.
c) Recursos personales y materiales con los que cuenta
la institucidn escolar.
A continuwacion, analizaremos puntualmente cada uno de estos
grupos de factores, a excepcidn del ultimo (factores

metodologicos) por considerar gue ya han sido suficientemente

tratados a los largo del capitulo.
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A) Fact Fisiol 6gi

En ocasiones, se ha querido hacer depender el éxito
lectoescritor de una maduracién orgdnica general. OLSON, C.
(1940) lleva a su extremo el concepto de madurez, al relacionarlo
con un constructo de dificil explicacidn, al que denominaba edad
orgadnica/madurez orgdnica, siendo el resultado o promedio de:
edad mental, edad para la lectura, peso, estatura, desarrollo

6sec y grado de aprehensidn.

ANDERSON, I.H y HUBES, B.O. en (1955), afirmaron que los
nifios que tuvieran un desarrollo fisioldgico normal o adelantado,
tendrian éxito en el aprendizaje, frente al fracaso en el
aprendizaje lectorescritor de los nifios gque tuvieran un

desarrollo mencr o deficitario.

En el &mbito fisiolégico, y tomando como punto de partida
determinados problemas lectoescritores se ha hecho mencidn como
factor explicativo la madurez neurolégica. No se ha demostrado
que Jla lectura tenga especificamente un centro cerebral
determinade o un Area cortical. A este respecto, vy relacionado
con la lectoescritura, se ha descrito un centro cortical
localizado en el lébulo frontal, denominado centro de EXNER. Sin
embargo, distintos autores critican el hecho de que una actividad
tan compleja como la lectura y la escritura, no pueden atribuirse
a un centro aislado. El centro EXNER, puede ser un &rea de
partida de las fibras efectoras, pero es indudable que la
lectoescritura implica la actuacidén de una serie de sectores

cerebrales, que ademds han de hacer una transferencia
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transcortical. Es necesario el andlisis de los sonidos del
lenguaje, segmentacién del flujo de sonidos para construir
unidades discretas que son los fonemas, localizacién de estos
fonemas en 1las palabras, traducir estos fonemas a grafemas
(expresion grafica de los fonemas) y por ultimo representar los

grafemas mediante patrones,

En la actualidad (siempre que no exista una lesidén orgdnica
a nivel cerebral, que lleve asociado un trastorno del aprendizaje
de la lectoescritura), se habla de las disfunciones cerebrales
haciendo referencia a la forma en que el sujeto procesa la
informacidén, no existiendo alteraciones de tipo intelectual, y

siendo las condiciones de aprendizaje las adecuadas.

Respecto al predominio hemisferico-cerebral, se ha centrado
la atencién explicativa de ciertas deficiencias en el aprendizaje

(concretamente las inversiones, frecuentes por otra lado en el

 —

nicio sistematico del aprendizaje de la lectoescritura), debidas
al parecer a la inexistencia de dominancia cerebral. Las
inversiones se originan en la inseguridad de la orientacidn,
provocada por falta de predominio de un hemisferio sobre otro.
Sin embargo, es importante hacer mencidén al cardcter unitario de
la respuesta cerebral, como contraposicién de la consideracidn
del cerebro como un conglomerado de comportamientos estancos gue

actuasen independientemente unos de otros.

Sin embargo, es importante aceptar con QUIROS en su

investigacién de 1977 la hipétesis de un hemisferio cerebral
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predominantemente simbélico y otro predominantemente corporal o
postural, donde el primero declinaria las informaciones comunes
que proceden del cuerpo o de las relaciones espaciales inmediatas
al hemisferio no dominante o postural, para dedicarse de lleno
al aprendizaje del lenguaje y de otras posibilidades simbélicas
humanas por lo que si no se desarrolla bien el esquema corporal,
el hemisferio simb6lico debe dedicarse a ello redundando en
detrimento de sus propias tareas especificas, al menos

temporalmente y salvo afecciones de cardcter irreversible.

A este respecto, también es importante tener en
consideracidén las posibles afecciones organicas sensoriales,
visuales, auditivas, por el papel que de canales de conexidn con
el entorno a la hora de recibir estimulos y de dar raspuesta,

juegan en el aprendizaje de las técnicas instrumentales basicas.

a) Factores sensoperceptivos.
En este grupo de factores, haremos referencia a las
siguientes dimensiones sensoperceptivas:

Capacidad visual. Los estudios realizados por oftalmélogos

Yy peicdlogos sobre la relacidn entre los defectos visuales
y el rendimiento lectoescritor, han llegado a resultados
ampliamente diferentes, b4 en ocasiones incluso
contradictorias, por lo que no puede afirmarse con
precisidon en gqué medida el fracaso escolar en el
aprendizaje lectoescritor, es originado por defectos
visuales, desconociéndose por tanto, el grado de visidn a

partir del cual se acentian sensorialmente las
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dificultades. Sin embargo, se reconoce que cierteos fallos
0 anomalias graves de la visién, dificultardn o haran
imposible el aprendizaje de la lectura, pero no todos los

defectos visuales interfieren en dicho aprendizaje.

Investigaciones recientes ponen de manifiesto que
ciertos defectos de la visidén como son la hipermetropia e
incoordinacién binocular, son mas frecuentes entre los
malos lectores. Afirman BROD, N. y HAMIDLTON, D. (1973, rag
123-129), que las inestabilidades binoculares arrojan la
Unica correlacién consistente entre factores sensoriales Y
rendimiento lector. Segin MALMQUIST, J.E. (1976, pag. 103)
"Ni la miopia ni el astigmatismo parecen ser causa comun de

dificultades en el proceso elemental de alfabetizacidn".

Sin embargo, existen contradicciones en cuanto al
momento cronolégico del desarrollo del nifio en el que pueda
afirmarse que éste posee la madurez necesaria o suficiente
para llevar a efecto con éxito una tarea de la naturaleza
del aprendizaje de la lectoescritura en los drganos de la
visién, referente a las relaciones entre los movimientos
fisicos de los ojos y las vias vesiculo-éculo-motoras que

intervienen en la lectura.

Para SHAW, J.H. (1964, pag. 33-36), los ojos estén
suficientemente desarrollados para leer a los 12 meses de
edad. No opina lo mismo JACQUES, ya que segin WITTY, P y

KOPEL, D. (1936 a y b), éste autor afirma que hasta los 8

98



afios los ojos no estdn lo suficientemente maduros para
leer. Otros investigadores, segin afirma OLLILA, L. (1981)
ponen de manifiesto que la lectura no deberd iniciarse
hasta la edad de siete-ocho afios, ya que la visién de cerca
de muchos nifios de edad de educacién infantil, es alin
inmadura. EANMES, R.(1962) sin embargo, no esti de acuerdo
con tales afirmaciones y dice que los nifios de 5 afios
poseen mas poder de acomodacidén visual que a ninguna otra

edad.

Capacidad auditiva, Sobre la relacién entre agudeza
auditiva Y capacidad lectora, parece que las
investigaciones no han observado una relacién positiva
entre los defectos auditivos y las incapacidades de
lectura, aungue algunos resultados de estudios
experimentales y observaciones précticas justifican la
conclusidén de gue una pérdida auditiva aunque leve, puede
en ciertos casos contribuir a la aparicién de dificultades

lectoras. MALMQUIST, J.E. (1976).

Segin DOWING, J. y THACHRAY, D. (1974) investigaciones
sobre la relacidén entre agudeza auditiva y rendimiento
lector, llevadas a cabo por BOND, G. (1935) y GATES,A.
{1937) no muestran que los malos lectores sean inferiores
en capacidad auditiva a los grupos de lectores que sean
normales. Sin embargo, investigaciones posteriocres como la
de SMITH, H. vy EMERALD, V. (1961), seftalan que una

deficiente agudeza auditiva para sonidos de frecuencia alta
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como :f, v, 4, p, t, g, k, sh, th, puede retrasar el
aprendizaje de la lectura. En esta misma linea DEHANT, R.y
GILLE, L. (1976), afirman que si el nifio no es capaz de
percibir la diferencia entre sonidos parecidos como m y n,

byp, tyd, fyv, sy Z, seran incapaces de descifrarla.

Capacidad articulatoria. La adquisicién del lenguaje se

basa fundamentalmente, en la formacién de habitos
articulatorios, la construccién de figuras motrices vy
soncoras, y la correspondencia de unos Y otros. Tode ello,
necesita de unos drganos bien formados, capaces para su
funcionamiento normal, ademéas de un entorno
cuantitativamente y cualitativamente adecuados. Como indica
PIAGET, J. (1974 pag.74):" No sélo el nifio regula ante todo
su propia formacién sobre 1los efectos acusticos que
percibe, sino  también la wvoz (y 1la calidad de
pronunciacidn), parece actuar sobre la emisién de la suya".
En circunstancias normales de desarrollo organico vy
ambiental, a la edad de 5 anos, el nifio debe haber
alcanzado una capacidad articulatoria, tal que le permita

iniciar el aprendizaje lectoescritor.

En cuantoc a los defectos fonoarticulatorios, y su
relacién con el aprendizaje de la lectoescritura, las
investigaciones son limitadas, si bien los investigadores
que trabajan en el campo de la ortofonia, sostienen que los
nifios que presentan alteraciones y trastornos del lenguaje

tienen dificultad en el aprendizaje lector.

100



Coordinacidn dinamica. Es importante, partir de la
consideracidén de que los procesos lectoescritores son
sustancialmente dinamicos, por lo que la coordinacién
dindmica general, asi como la capacidad de coordinacién
entre los movimientos de la mano y de 1la visién

(coordiancidn visomotora/éculo manual) son fundamentales.

La constancia o permanencia del mundo exterior es el
resultado de la experiencia adquirida a través de 1la
integracién de la informacidén motérica y la informacidén
perceptiva. En este sentido, un logro fundamental en el
desarrolle es el aprendizaje del espacio corporal y el
espacio exterior, implicando en ésta Ultima, la dimensiodn
y disposicidn del medio ambiente en el cual el espacio

corporal esta inmerso.

Para WALLON, H. (1981), la nocidn del propio cuerpo se
crea en el nifio por medio de la informacidén visceral o
interoceptiva vy la informacién de 1la sensibilidad
propioceptiva (muscular) o postural, en tanto que la de
espacio exterior, se obtiene por medio de informacicnes
sensoriales exteroceptivas (olfativas, visuales,
tactiles..). El equilibrio entre estos dos espacios permite
un correcto desarrollo, no sélo perceptivo, sino motor e

incluso emocional.

La conciencia del propio cuerpo se desarrolla en el

nifio progresivamente y lentamente como indica MUCHIELLI, R.
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y BOURCIER, A, (1979), no estando completa hasta los once-
doce afios. La primera nocidén del propic esquema corporal,
estd presente hacia los cuatro-cinco afics de edad, en el
cual el nifio ya es capaz de representar mediante un dibujo
el cuerpo humano con las partes fundamentales, aungue atn
no estdn suficientemente objetivizadas ni en el espacio
circundante ni en los seres que 1lo componen, pero el
espacio del propio cuerpo estd congquistado, constituyéndose
por medio de una representacién esquemdtica sensorio-

kinestésica. JADOUILLE, A. (1966).

El esquema corporal, juega un papel de relevante
importancia en la organizacidén general, Y mas
especificamente en la iniciativa motriz para la ejecucidn
de un acto concreto, prescindiendo de los actos reflejos

(que representan uniones neuro-musculares involuntarios).

Los esquemas motores, necesitan para su organizacidn
apoyarse en el esquema corporal, aungue en su formacidn
intervengan otros factores, pudiendo influir no sélo en los
esquemas motrices, s8ino incluso en el propio esquema
corporal. Al tiempo que en el nifio se elabora el esgquema
corporal, lo fijan las coordenadas espacio-temporales. La
estabilizacién del universo orientado, aparece <como un
proceso explicable, no sélo en funcién de la dominancia
lateral. El nifio aprende a habitar el espacio en el que
vive y lo orienta con relacidn a si mismo, percibe mejor su

cuerpo y adopta mejor sus movimientos. La organizacidn
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espacial no es innata en el nifio, debe ser elaborada vy
construida desde el principio de su wvida, preparando
progresivamente su intuicidn espacial, estableciendo poco

a poco su espacic fisioldgico.

Percepcidén. Enlazando con lo anteriormente expuesto, un
rasgo caracteristico de la nocidén espacial lo constituyen
las inversiones (estdticas: confusién de b por p, entre
otras; y kinetica, si se produce una conversién entre las
letras de wuna silaba ni-in). Para EDFELDT, A. (1980,
pag.5):"La tendencia a las inversiones es un estadio normal
del desarrollo de la percepcidn en el nifio. Se detecta muy
frecuentemente en la edad de la escuela infantil, durante
la cual, va decreciendo gradualmente; entre los tres-ocho

afilos de edad es cuando se produce dicho decrecimiento’.

El nifio hasta los seis afios de edad tiene una fuerte
tendencia a percibir como idénticas figuras gue representan
una simetria derecha-izguierda, mientras no confunde otro

tipo de simetrias.

Esta edad de seis afios, parece ser la de una madurez
en vias de percepcidn: madurez neurcoldgica, tal vez ligada
al establecimiento de la dominancia lateral, madurez del
esquema corporal, estructuracidén del espacio con relacidn

al cuerpo.

Se va produciendo una maduracidn perceptiva, la cual
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se vuelve capaz de romper el sincretismo que la simetria
izquierda derecha impone a cualquier estructura. En opinién
de EDFELDT es imposible el aprendizaje de la lectoescritura
sin haber superado antes este estadio de la percepcidn, y
es dificil aprender si esta funcidén se establece mal o

deficientemente.

Frente a este planteamiento, se encuentra la
hipétesis mantenida por LUNN, R. (1936, pag. 10-15), en el
sentido de que la existencia de esa capacidad para percibir
la simetria derecha-izquierda a los cinco afios de edad debe
atribuirse a la falta de aprendizajes previos. Se trataria
de un proceso de generalizacién no desaprendido, va gue el
nifioc aprendié a generalizar a partir de sus sensaciones 14
percepciones, y en la lectura y en la escritura se le
exige, una labor discriminativa para la que no ha existido
previamente un aprendizaje, se le pretende hacer pasar sin
solucidn de continuidad, desde la generalizacién a la
discriminaciodn més especifica como es la exigencia en estas
tareas. Las inversiones serian el sintoma de un fracaso en
el aprendizaje discriminativo, vy no la causa del fracaso

lectoescritor.

En la teoria del aprendizaje, los principios de

generalizacion v discriminacién se estructuran

interdependientemente, implicdndose mutuamente. Durante los
primeros afios de vida, nos esforzamos para que el nifio

realice y aprenda generalizaciones, sin atender a 1los
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estimulos discriminativos, atendiendo para ello de forma
muy esquematica a aguellos estimulos del conjunto estimular

dque sean bésicamente los fundamentales.

Posteriormente, actuando mds bien por criterios de
edad que por criterios de desarrollo psicologico, se le
exige gue ademds de 1los estimulos discriminativos
aprendidos anteriormente para realizar la generalizacion,
atienda ahora a otros, cuya consideracién va a implicar que
aquellos conjuntos estimulares que pertenecieron antes a

una misma clase, pertenezcan a clases distintas.

Inicialmente presentamos al nifio el bastdén
independientemente de su tamafio vy posicién. Posteriormente
exigimos discriminacién entre cj L’)/()(] ...vdlido para las

inversiones.

El espacio vivido es inseparable del tiempo vivido.
Orientarse en el espacio, es situar el presente con
relacion a un antes y un después, en espera de las
prolongaciones que hardn el ayer y el mafiana con sus marcas
de referencia ldégico-espaciales (lo cual no parece posible

antes de los 5 afios de edad).

"En relacién con esa organizacidn de las posiciones y
de los desplazamientos en el espacio, se constituyen series
temporales objetivas, ya que en el caso del grupo practico

de los desplazamientos, estos se efectiian materialmente de
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modo progresivo, y uno tras otro por oposicidén a las
nociones abstractas que constituirdn mas tarde el
pensamiento y que permitira una representacién de conjunto
simultédneo y cada vez méas extratemporal". PIAGET, J. e

INHELDER, B. (1978, pag.27).

El ritmo, la sucesién temporal de los acontecimientos
percibidos mediante discriminaciones perceptivas constituye
también un elemento diagnosticador del desarrollo

madurativo del nifio.

b) Factores motrices,

Lateralizacidn v predominio lateral. Existen discrepancias

respecto a la influencia de esta variable en el aprendizaje

de la lectoescritura, debido a 1los distintos criterios
usados por los autores en cuanto a la definicidn,
determinacidon de origen, segmentos conductuales en jueqo,
dando lugar a una gran confusién, debido a gque las
investigaciones encaminadas a determinar las posibles
relaciones existentes, entre el predominio lateral y el
aprendizaje de 1la lectura , han sido realizadas con
pacientes que habian fracasado en el aprendizaje de dichas
técnicas instrumentales, y por otra parte, sobrepasando la
edad en que se inicia dicho aprendizaje. Distintos autores,
han estudiado la relacién entre el predominio lateral vy las
incapacidades en lectura llegando a resultados diferentes.
Mientras unos consideran que si no existe un predominio

lateral derecha izquierda, se dard una incapacidad lectora,
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entre 1los que se encuentran BENTON (1959), DELACATO
(1959,1963-1966), ALBERT J. HARRIS (1970), otros autores
como LINDELL (1965), CAPABIANCO (1976) y RICHARSON (1968),
no han llegado a ninguna relacidén significativa. MALMQUIST,

J.E. (1976).

BELMONT, L. y BIRCH, H. (1963, pag. 257-270)
analizaron la relacidén entre la lateralizacidn incompleta
y mixta y los resultados en el aprendizaje de la lectura,
llegando a la conclusién de que tampoco existe una
correlacidén significativa. No opina lo mismo HARRIS, T.L,
(1961) y SCHONELL, F, (1961), los cuales encontraron que
los nifios con dificultad lectora presentaban con mayor

frecuencia predominio mixto.

HILDRETH, G. (1950), después de realizar una revisidn
de la bibliografia existente sobre el tema, concluyd que no
existen pruebas evidentes ni a favor ni en contra. Sin
embargo HARRIS, A. (1976) mantiene la idea de que existe
una relacién positiva, atribuyendo 1la contradiccién entre
las investigaciones a la no sensibilidad o valia de los

tests de lateralidad utilizados.

SAWYER, C.(1977), encontrd en una muestra clinica gue
existe una relacidn entre lateralidad e inteligencia con 1la
capacidad lectoescritora. Posteriormente, LORD, M. y BROWN,
T. (1979, pag. 45-50)}, intentaron replicar estos hallazgos

con muestras normales (una muestra de nifios y
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nifias de nueve-diez afios y otra de trece-catorce afios). Los
resultados obtenidos por estos autores muestran gque existe
una relacidn significativa para el grupo de mayor edad,
pero que la diferencia observada en el grupo de menos edad

no era estadisticamente significativa.

Es importante destacar que cuandc los estudics se han
realizado con muestras de poblaciones enteras no se
encuentra relacidén significativa entre dominancia lateral
de mano y ojo y deficiencia lectora. 8in embargc, con
poblaciones clinicas aparecen relaciones significativas
entre nifios que presentan lateralidad cruzada y deficiencia

lectora.

La carencia de trabajos experimentales destinados a
investigar las posibles relaciones entre el nivel de
lateralizacién y aprendizaje de la lectura, en nifios que
van a iniciar dicho aprendizaje, puede ser debido seguin
MOLINA, 8. (1981), a que la mayoria de los especialistas en
Psicologia Genética y Evolutiva, suelen coincidir en
afirmar que a la edad de 5 afios la lateralidad no esta aun
bien definida. Sin embargo, es importante destacar que
después del estudio longitudinal 1llevado a cabo por
AUZIAS, M. (1978) con nifios entre los tres aflos y medio-
cinco afios de edad, las afirmaciones de la Psicologia

Genética y Evolutiva pueden ser cuestionadas.
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Espacialjdad. La lectoescritura implica una organizacién
del espacio, requiriendo que el mismo se encuentre
estructurado en funcidén de dos tipos de relaciones arriba-
abajo, izquierda~derecha. Para poder tener acceso al
sistema lecto-escritor, el nific debe dominar estas nociones
espaciales, y ser capaz ademds de percibir relacioneé
espaciales a un nivel suficiente como para poderlas
representar; esto significa que el nifio domine las
relaciones euclidianas y proyectivas de que habla PIAGET.
Cuando el nifio no posee una estructuracién espacial
suficientemente establecida, puede dar lugar segin
distintos autores, a trastornos o dificultades en el
aprendizaje. AJURIAGUERRA, J. (1970) advierte, que hasta
que el nifio no tenga una estructuracién espacial
suficientemente establecida no debe iniciarse el

aprendizaje de las técnicas instrumentales bdsicas.

En las investigaciones realizadas en tormno al factor
espacial y su relacién con la lectura, nos encontramos con
el misme inconveniente referido al estudic de la
lateralizacidén, ya que también estas pruebas han sido
efectuadas con nifics considerados disléxicos, por lo que
dichos sujetos ya habian iniciado el aprendizaje de la
lectura y sus edades eran superiores a las que como tema de
estudio nos ocupa. Segin MOLINA, S. (1981,pag. 141), esta
discrepancia de edades no causaria ningin problema si la
posible relacién entre organizacidén espacial y aprendizaje

de la lectura, se mantuviera constante a lo largo de los
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afios. Sin embargo, las investigaciones existentes al

respecto, ponen de manifiesto lo contrario.

Son muy pocos los trabajos que estudian las

relaciones entre 1la srientaecién—espacial (capacidad del

sujeto para orientarse en una direccidén bien determinada

del espacio) y el —rendimiento—tectoescritors Entre estas

investigaciones se encuentra la de CHESMI, M. (1959, pé&g.

576-582), el cual estudié la relacidn entre arientacién
espacial y aprendizaje de la lectura a través de la bateria
de HEAD, pero al carecer de grupo de control, no sabemos si
los resultados obtenidos tienen diferencias significativas,
con los obtenidos por nifios sin problemas de aprendizaje
lector. MOLINA, S. (1981), comparé los resultados obtenidos
por CHESNI con resultados hallados por ZAZZ0 en las dos
pruebas de la bateria de HEAD con nifios que no poseian
problemas de lectura. Esta comparacién muestra que los
nifios con dificultades de lectura se sitdan por debajo de
los lectores normales en +todas las edades estudiadas

(siete-diez afios).

En un estudio realizado por GALIFRET GRAJON, M. (1951,
P&g.445-479), se compararon los resultados obtenidos por
un  grupoc experimental compuesto por 100 sujetos entre
siete-trece afios con trastornos de lectura en las pruebas
de PIAGET, HEAD y HORTS con los resultados alcanzados por
otro grupo de control compuesto por sujetos de lectura

normal y edades iguales. Los resultados obtenidos fueron
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los siguientes:

* Los resultados obtenidos en la prueba de PIAGET
indican la existencia de una relacién directa (para los
nifios con edades comprendidas entre los siete-diez afios )
entre el reconocimiento derecha-izquierda, sobre si mismo
Y sobre otra persona situado en frente, y los resultados en
lectura. A partir de 1los diez afios la relacidn va
disminuyendo.

*¥ En la prueba de HEAD, la relacidn entre los aspectos
que mide el test y los resultados en lectura, se mantiene
directa y casi constante para todas las edades.

* En lo que respecta a la prueba de HORTS, la autora
no ofrece los datos pues reconoce no haberlos utilizado con
el rigor adecuado. Sin embargo, HORTS afirma, que los
resultados obtenidos en esta prueba, se relacionan
estrechamente con el aprendizaje de la lectura, si bien a
partir de una determinada edad {en torno a los siete afios)

la relacién va decreciendo.

Considerando que la prueba de PIAGET se refiere mds a

los aspectos gnésicos de la orientacidn espacial y la de

HEAD a los aspectos prixicos,la conclusién a la gque se

llega al comparar ambos resultados es la de aceptar, dgque
parece haber una relacién mis directa y constante entre los
trastornos de tipo prédxico de la orientacién espacial y
rendimiento lector, que en los trastornos de tipo gnésico,
en los que la intensidad de la relacién va disminuyendo con

la edad. Por esta razén, afirma MOLINA, S. (1981) que puede
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resultar arriesgado generalizar los resultados obtenidos en

una determinada edad a otra.

En lo referente a la estructura espacial (capacidad
para percibir las distintas partes de un todo e integrarlas
entre si), nos encontramos iqualmente con que la mayoria de
las investigaciones son de origen clinico. Destacaremos las
realizadas por GRAJON, G.A (1951) el cual realiza cuatro
tipos de pruebas para determinar la relacidén entre la
estructuracidén espacial y el aprendizaje de la lectura.

* Figuras mezcladas de POPPELVENTER.

* Figuras enmascaradas de REY.

* Copia de figuras geométricas de BENDER.

* Cubos de KOHS.

No se hard referencia a las dos primeras pruebas, va
gque la autora se limita a ofrecer los resultados obtenidos
por SIMON en éstas, no aportando datos. En la prueba de
BENDER trabajd con el mismo grupo de nifios que en la prueba
de orientacidn espacial (100 nifios entre siete-trece afios
con trastornos en el aprendizaje de lectura, con 100 nifios
con rendimiento en lectura normal). En los resultados
obtenidos en las pruebas originales (1, 2, 3, 4, 7) de
BENDER, la llevaron a concluir que existen diferencias muy
grandes entre los nifios disléxicos y los nifios normales en
todas las edades. Los resultados obtenidos en la prueba de
KOHS con la misma poblacidén experimental son muy similares

a los anteriores (teniendo en cuenta gque lo que miden ambas
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pruebas es muy semejante).

Los coeficientes de correlacién obtenidos por SIMON
e INIZAN con nifios entre 5-7 afios en pruebas que de una
forma u otra intentan medir la estructuracidén espacial son

las siguientes:

SIMON INIZAN
* Figuras lacunares de REY. 0,93 -—
* Copia de figuras de BENDER. 0,65 , —-—
* Cubos de KOHS. 0,29 0,71
* Copia de figuras de FILHO. - 0,72

B) Factores psicolégicos.

El objetivo ultimo del aprendizaje de la
lectoescritura, es el de comprender el mensaje que
transmite un escrito, y emitir mediante un cddigo gréfico
ideas y sentimientos propios o de otros. Esto supone una
capacidad de comprension/interpretacién, lo cual requiere
el desarrollo de:

# Una capacidad lingliistica.
* Capacidad de razonamiento.
* Capacidad para la solucién de problemas.
a fin de alcanzar la habilidad de decodificar el mensaje

escrito y devolverlo a su primera forma hablada.

a) Factores cognitivos.
Las principales aportaciones para el estudic de la

disponibilidad lectora, son las debidas a PIAGET y a los
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psicélogos cognitivos. Dichas investigaciones, se han
centrado en el estudio de las fases evolutivas, que va
superando el nifio cuando aprende a manipular la multitud de
estimulos con los que se enfrenta, y han clarificado la
lmanera en que éste llega a la construccién de los
conceptos, en lugar de permanecer limitados a las

experiencias sensoriales.

Fundamentales en el tema que nos ocupa, son los
hallazgos referidos a la aparicién de la funcidén simbdélica
Y representativa del nifio, alrededor de los tres afios,
previa a la segunda etapa de Educacién Infantil,
caracterizada segin PIAGET, por el rensamiento
preoperatorio. En dicha etapa, es cuando tiene lugar en el
nifio un cumulo de conceptualizaciones crecientes, base
sobre la que se asentara el aprendizaje de la
lectoescritura considerando a este asentamiento como algo

mas que un simple aprendizaje mecanico.

Si partimos de la consideracién de que el acto de leer
implica la percepcién y memoria de grafismos y sonidos,
incluyendo a su vez procesos cognitivos mds complejos, que
organizan esos estimulos y que relacionan los simbolos
escritos con el significado, es evidente que el nifio debe
alcanzar una determinada capacidad de abstraccién y de
conceptualizacidén., Si ademds consideramos que leer supone
la comprensidén de lo leido, y la comprension es un factor

intelectual que requiere razonamiento, evocacién de

114



conceptos, procesos de andlisis y sintesis ect., resulta
l6gico pensar, que para el aprendizaje de la lectura Yy la

escritura es necesario cierto nivel intelectual.

THORNDIKE, M. (1917) dedujo lo siguiente: "La lectura
implica el mismo tipo de organizacidén y manipulacién de
ideas, que las formas m&s altas de pensamiento" HARRIS, A.
y MALMQUIST, E. (1976, pag. 191). GRAY, W. (1957, pag. 94)
apovandose en THORNDIKE, afirma lo siguiente:"La
comprensidén del sentido de una frase, es un proceso mental
que supera la facultad de recordar, aceptar y organizar a

medida que se busca el significado exacto de un texto",

En los primeros estudios experimentales sobre la
relacién entre la madurez lectora e inteligencia, 1la
mayoria de los especialistas coinciden en alirmar que la
capacidad mental general era un factor determinante. A este
respecto, podemos hacer mencidén a los estudios realizados
por LEROQY- BUSSION (1959) durante los afios 1956~1958 sobre
la relacidn entre el cociente intelectual Yy la madurez para
la lectura, concluyendo que la relacién entre ambas
variables es indiscutible. Dicho autor hallé utilizando
como instrumento de medida el test de TERMAN, que s6lo los
nifics con cociente intelectual superior a 100 se
encontraban en el nivel exigido por los educadores. Sin
embargo, existen discrepancias respecto a dicha
consideracién. Asi por ejemplo McLAUGHLIN {(1928), RAYBOLD

(1929), DEPUTY (1930) y HAYES (1933), afirman que la
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capacidad mental general es el factor mas importante,
mientras que investigaciones posteriores como la de
SCHONELL (1943) y STROUD (1956), se muestran cautelosas en

dichas afirmaciones. DOWNING, J. y THACKRAY, D. (1974).

En lo que se refiere a las relaciones entre inteligencia y
lectura en diversos niveles de edad, los investigadores
informan que existe una correlacién positiva entre ambos
factores y que esta relacidén aumenta a medida que lo hace
el grado escolar, oscilando entre un coeficiente de 0,60 e
incluso en algunos estudios a 0,80 durante los tultimos
grados de escolaridad. Destacan algunos autores que la
significacién de estas correlaciones no implica una
relacidén absoluta, pues muchos nifios con buenos resultados
en las pruebas de inteligencia no obtienen resultados
satisfactorios en lectura, y por el contrario, nifios con
bajo nivel intelectual leen con fluidez. A pesar de estos
casos excepcionales, parece gue se estd de acuerdo en que
la inteligencia es un factor importante para el éxito en el

aprendizaje de la lectoescritura.

Una relacidén sobre investigaciones referentes a la
correlacion existente entre inteligencia y aprendizaje de
la lectura, puede hallarse en TINKER, M. (1965), DOWNIN, .J.
y THACKRAY, D. (1974) y LAPP, D. y FLOOP, J. (1978). Dichos
autores sefilalan gque muchas conclusiones a las que se ha
llegado por parte de los diversos autores resultan oscuras

vy confusas debido a la falta de claridad en el disefio y
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andlisis de los datos.

Existe un grupo de autores entre los que se
encuentran los partidarios del aprendizaje precoz de la
lectura, que se centran en la idea de gque la lectura
contribuye al desarrollo intelectivo del nifio. BEREITER,
ENGELMANN y OSBORN, consideran segun COHEN, R. (1980, pdg.
106), los procesos légicos implicados en la lectura, como
factores de estimulacién intelectual. Para dichos autores
no es necesario un cierto nivel intelectual para aprender
a leer, ya que incluso los nifios que presentan un retraso
en su desarrollo intelectual pueden aprender a leer,
aumentando su cociente intelectual a lo largo de dicho

aprendizaje.

En los dltimos afios, el énfasis de las investigaciones
se ha puesto en considerar la lectura en un contexto
lingiiistico, criticando la concepcidén de que el aprendizaje
de la lectura requiere el dominio de un conjunto de
destrezas. Dichos estudios se han centrado mas en los
procesos que en los productos. Son representativos de esta
corriente los psicdlogos y educadores cognitivos. Para
estos, los procesos cognitivos que intervienen en la
lectura serian en primer lugar el conocimiento gque el
lector posee de la lengua en la que estd escrito el texto;
el conccimiento del tema tratado; sus conocimientos
metalingliisticos, asi como otras facultades cognitivas

generales como pueden ser la capacidad de andlisis vy

117



sintesis, de inferencia y deduccidn entre otras. FERREIRO,

E. y SINCLAIR, H. (1979).

b) Factores lingliisticos.
Relacionado con los factores intelectuales, se

encuentran los factores lingilisticos.

A este respecto, es necesario hacer mencién a la
importancia del desarrollo del lenguaje oral en la
adquisicién de la lectoescritura, reconocida ésta por la

inmensa mayoria de los especialistas en el tema.

Parece evidente, que si un nific presenta problemas de
articulacién o posee un lenguaje deficiente, al iniciar el
aprendizaje sistemdtico de la lectoescritura puede tener

dificultades en la adquisicién de dicho aprendizaje.

Los estudios de HILDRETH (1950) y HORN (1937), revelan
segun GRRY, W. (1957) que muchos fracasos en el aprendizaje
de la lectoescritura se deben al predominio del lenguaje
empleado. Trabajos mas recientes efectuados por LOBAN, W.
(1963) y STRICKLAND, D. (1972), pusieron de manifiesto que
los nifios que poseian un mayor dominio del lenguaije hablado
en Educacién Infantil, alcanzaban mayor rendimiento
lectoescritor en los afios posteriores. Estos resultados
concuerdan segin OLLILA, L. (1981) con los obtenidos por

otros investigadores.
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Para CLARK, M. (1983), el buen lector tiene mayor
competencia linglistica oral y general que el mal lector.
También para SMITH, H. (1983), mientras mds familiaridad
tenga el nifioc con los formulismos y las diferentes formas
del lenguaje, mas facil sera el aprendizaje de 1la

lectoescritura.

Desde el ambito madurativo esta dimensién lingtiistica,
puede ser considerada desde angulos distintos
interdependientes:

a) La evolucidn de la funcidn simbdlica. E! simbolo es un
objeto que sustituye a otras realidades {(objetos, personas,
acciones, instituciones, etc.), y que en la medida en que
representa a esa realidad cambia la suya propia (se
convierte en significacién). La funcién simbélica, permite
sustituir el contenido real de las intenciones o de los
pensamientos, por las imdgenes que lo expresan (sonidos,
gestos, e incluso objetos que no tienen con ellos otra
relacién que el acto por el que se realiza la unién). La
funcién simbdlica se reduce a ese poder de sustitucién, la
depuracidén del sonido hasta el punto de que éste no
pertenezca al mundo de las cosas: es el signo linglistico.
El signo serd el que permita al nifio acceder al plano de la
verdadera representacidn, sin la cual el signo no seria méas
que sonoridad hueca o grafismo arbitrario, es la
representacidén la que tiene el poder de evocar y de la cual
recibe el signo lingiiistico su contenido, su papel y su

existencia. PIAGET, J. ((1961).
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La funcién representativa del nifio en el momento de
abordar la lectoescritura debe haber evolucionado 1lo
suficiente como para que un determinado grafismo (palabra,
frase) pueda, sin necesidad de recurrir a la experiencia
inmediata, a la analogia exterior, ser puesta en relacidn
con un objeto, un acto, una situacidn, un rensamiento o un
sentimiento. Si la lectura es un simbolismo de segundo
grado, la funcién simbélica gue subyace debe estar en

condiciones de permitirla.

A este respecto, existen una serie de estudios cuyos
resultados defienden y apoyan el concepto de lectura como
un proceso independiente del significado. El denominador
comin de estos estudios es que todos ellos utilizan la
prueba ITPA (prueba de habilidad psicolingliistica de
ILLINOIS), en dicha prueba se valoran dos niveles de
lenguaje: el representacional (con significado), vy el
automdtico secuencial o mecénico (carente de significado).
Las primeras investigaciones en este sentido fueron
llevadas a cabo por KASS, C. (1966) y BATEMAN, B. (1976).
Estos autores encontraron que el rendimientc en
lectoescritura se correlacionaba positivamente con las
subpruebas de lenguaje incoherente y no con el lenguaje
representacional de la prueba ITPA. RAGLAND, P. {1964)
hallé que los lectores retrasados obtenian mejores
puntuaciones que los no retrasados en las pruebas de

lenguaje con significado.
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Los resultados de éstas y otras investigaciones
parecen indicar, seglin BATEMAN, B. (1976, pag. 260) que los
buenos v los malos lectores, se diferencian
psicolingiiisticamente por su manera de utilizar el lenguaje

a un nivel carente de significado.

b) El wvocabularig, Esta dimensidn, debe considerarse como
un aspecto cuantitativo y cualitativo del lenguaje. Para
que un niflc pueda comprender los textos que comienza a
descifrar, es necesario gque tanto las palabras pronunciadas
como las oidas sean reconocidas, ademds de comprendidas. A
esto hay que afiadir, que las palabras utilizadas deben
tener desde un principio un significado preciso. SAUNDERS,
J. (1980), ha constantado la importancia en la eficacia de
la comprensidén lectora de un adecuado nivel de vocabulario
en los niflos, aunque considera que ésta, como variable
independiente vy aislada, no es lo suficientemente
importante como elemento explicativo de varianza

encontrada en dicha comprensién lectora.

A la luz de las investigaciones de DUNEL (1969) vy
HOLLINSWORTH (1964), parece que la comprensidén del lenguaje
oral tiende a correlacionarse positivamente con 1la
comprensidén lectora, si bien existen pocas investigaciones

en este campo. HARRIS, A. y MALMQUIST, E. (1976).

¢) Comunicacidén.

Ser capaz de leer vy escribir es poder recibir y
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comprender el mensaje transmitido por el autor a través
del texto escrito, esta capacidad de comprensidén forma
parte de la funcidén simbdlica. El1 poder de dar una
significacién comprensiva a las palabras, es una etapa del
desarrollo evolutivo ontogenético y filogenético, que
supone el gran salto diferenciador entre la inteligencia
puramente prdactica y la inteligencia tedrica, entre todas
las especies animales y el hombre. En lo que al desarrollo
del nifio se refiere, significa pasar del lenguaje
egocéntrico (VIGOSTSKY y PIAGET) al lenguaje sefializado, en
el que ya se hace por parte del nifio un uso dialogante del
lenguaje. La sefializacién, constituye un nivel de
desarrollo superior al lenguaje egocéntrico, del mismo
modo, que el lenguaje escrito supone un nivel superior de
desarrollo con respecto al lenguaje auditivo, puramente

gestual, vy el lenguaje oral.

¢) Factores emocionales.

Los nifios con desajustes emocionales y de personalidad,
suelen presentar retrasos y problemas de aprendizaje en la
lectoescritura. Estudios realizados al respecto,ponen de
manifiesto la existencia de cierta concomitancia entre
ambas manifestaciones, lo dificil, es determinar cuando
estas inadaptaciones pueden ser consideradas causa, vy
cuando efecto de las dificultades encontradas en el

aprendizaje de las técnicas instrumentales bdsicas.

Con el fin de llegar a una conclusidén sobre si los
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trastornos emocionales y de personalidad son anteriores o
posteriores al aprendizaje lector, y qué dificultades
especificas ocasionarian trastornos en este aprendizaje,
GATES, A&. (1941), examind la informacién que podia
obtenerse sobre este punto y concluydé que aproximadamente
el 75% de los casos mas severos de incapacidad lectora,
manifestaban cierto grado de desequilibrio emocional, y en
la cuarta parte de estos casos era el desequilibrio
emocional la causa del fracaso en lectura, mientras que el
resto era el desequilibrio el resultado del fracaso lector,
Igualmente HARRIS, T.L (1969) sostiene, basidndose en los
trabajos y experiencias en una clinica en la gue se
trataban problemas de lectura, que casi el 100% de los
nifios con incapacidad en lectura, muestran algin tipo de
inadaptacidén, y se considera que los problemas emocionales
han sido la causa de los problemas en mas del 50% de los

casos,

TINKER, M. (1965) aludiendo a los estudios de AUSTIN,
BUSCH Y HUEBNER (1961), sefiala 1los rasgos emocionales
caracteristicos de un nifio que presenta dificultades
lectoras

* Conductas timidas.

# Lagunas de atencién,

* Tendencias a la tartamudez.

* Irritabilidad o conductas agresivas compensadas.

Estas caracteristicas coinciden en gran parte con las
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sefialadas por MALMQUIST, J.E. (1976):
* Nerviosismo,
* Irritabilidad.
* Dificultades de concentracidn.
* Agitacidén motora.
* Agresividad.
* Aislamineto.
Posteriormente, estos sintomas se han asociado con la

disfuncidn cerebral minima.

C) Factores ambientales.
Otro grupo de factores, muy relacionados en ocasiones
con los emocionales, son los ambientales, y en especial el

ambiente familiar.

La relacidén entre ambiente familiar y aprendizaje
lector es puesta también de manifiesto por MALMQUIST, J.E.
{1976, pag. 108), para quien tanto la naturaleza del propio
hogar, como la capacidad intelectual v formacidén de los
padres, ejerce una fuerte influencia sobre el desarrollo de
la capacidad lectora en el nific, y considera gque "el
desarrollo de la capacidad lectora refleja no sélo
aptitudes inherentes, sino también las oportunidades y la
motivacidn para el aprendizaje". En estudios realizados con
sujetos gue son malos lectores se ha constatado que, una
presién irracional sobre los nifios y una demanda ambiciosa
por parte de los padres, pueden llegar a ser causa de que

estos adopten actitudes negativas hacia la lectura.
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DURKINS, D. (1972), en dos estudios longitudinales
sobre nifios que habian aprendido a leer en casa antes de
comenzar el primer curso, observd lo siguiente:

* Gran interaccidn verbal entre padres e hijos. Los

padres disfrutaban de estar con sus hijos contestando

a sus preguntas y estimulando la aparicién de otras

nuevas.

* Se les lefia a los niftos frecuentemente cuentos.

Por otra parte, las dificultades en el aprendizaje de
la lectura se asocian con asiduidad a las condiciones
socioecondémicas en gue se encuentra ubicado el nifio. Estas
deficiencias conllevan a su vez diferencias culturales que
normalmente afectan a la aptitud lingliistica tan

estrechamente relacionada con la lectura.

Diversos estudios, han puesto de manifiesto
precisamente la relacidén entre los niveles socio~econdémicos
y las dificultades lectoras. Exceptuando los primeros
trabajos (citados por DOWNING, J. y THAKRAY, D. 1974, pag.
37), los cuales encontraron una correlacién muy ligera o
apenas digna de tenerse en consideraciodn, entre el estatus
socioecondmico y el éxito lector, parece que en la mayoria
de las investigaciones se reconoce la influencia de este

factor.

MALMQUIST, J.E (1976), en un estudioc llevade a cabo

con 368 lectores principiantes, observé una relacidn
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significativa entre el ambiente social al que pertenecian
sus padres y la habilidad para aprender a leer en el

momento de iniciar la escolaridad.

La desventaja de los nifios que pertenecen a estratos
soclolégicos bajos fue demostrada por HARRISON, P. vy
ROBINSON, M. (1967), los cuales concluyen gue los nifios de
nivel socioceconémico bajo entran en los grados primarios
menos preparados para aprender a leer que los nifios de
niveles altos, constatando que a medida que aumentan los
grados, las diferencias entre los resultados de las pruebas

de lectura, entre grupos también aumentaban.

Los estudios realizados por CRESAS (Servicio de
Investigacién del INRDP de Paris, creado para estudiar la
inadaptacién escolar), pone de manifiesto también que la
mayoria de los nifios que no aprenden a leer con facilidad
pertenecen a clases socioecondmicamente bajas, sin embargo
los nifios de nivel sociocultural medio alto, leen al final

de curso mas rdpidamente y mejor que los otros.

Otra dimensidén involucrada en el aprendizaje de la
lectura es al ambiente escolar, o como denomina CERVERA, M,
y TORO, J. (1980, pag. 29) "factores propios de 1la
situacidén de aprendizaje", refiriéndose con ello a la
interaccién entre ensefiante -ensefiado-material de trabajo.
Segun estos autores, en la mayor parte de los casos, si se

introducen en la situacién de aprendizaje los cambios
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adecuvados, puede alcanzarse un nivel correcto de lectura.
La relacidén que existe entre los retrasos lectores y las
condiciones de aprendizaje las pone de manifiesto el
parrafo siguiente:

"Puede afirmarse paladinamente, gque excluyendo ciertas

alteraciones orgdnicas graves en las que incluimos el

retraso mental y las anomalias sensoriales, todes los

retrasos en el lenguaje escritc infantil, se deben a

determinadas caracteristicas de aprendizaje".

Esta afirmacidn estd presente en estudios como el de
HARRIS, T.L. {(1970), en el que se destaca que el maestro
era el factor singular mas influyvente en el rendimiento
lector del alumno. A esta misma conclusidén, llegaron
distintos investigadores que analizaron los resultados de
27 estudios en distintas regiones de E.UU coordinadas por
la oficina de Educacidén de Washington. Estos autores,
afirman gue en los progresos de lectura durante la
ensefianza primaria, tiene mucho méas peso la capacidad

profesional de los maestros gue los métodos.

CABRERA RODRIGUEZ, F. (1983), afirma gque en las
investigaciones de SPADRE (1973), MALMQUIST (1973) TINKER
y McCULLOUGHT (1975) y GOLDBECHR (1975), dedicada a la
comparacién de los métodos, material y sistemas de
ensefianza, coinciden al hallar que la varianza observada
entre los alumnos debida a la variable del profesor era

mayor que cualqguiera de las otras variables estudiadas.
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Para BOND, G. y DYSKTRA, R. (1967, pag. 1-42), la
calidad de la ensefianza durante el primer grado tiene un
efecto mas importante en el éxito lector que los métodos y

materiales especificos utilizados.

Como punto final a esta revisién de 1los factores
supuestamente relacionados con el aprendizaje de la
lectoescritura, es importante hacer mencidén a la amplia variacidn
e incluso contradiccién en los resultados a los que han llegado
los diversos autores en sus respectivas investigaciones,
variacidn que puede parecer evidente si se tiene en consideracidn
la diferencia conceptual y terminolégica utilizada en el campo

de estudio gue nos ocupa.

Esta discrepancia o variacidn, también puede ser debida a
aspectos tales como: instrumentos de medida utilizados, métodos
de ensefianza, material de lectoescritura utilizado, cualificacidn
y experiencia del profesor, edad de entrada en la escuela, grado

de complejidad fonética de la lengua....

Todo lo anteriormente expuesto tanto de forma explicita como
implicita, respecto a los distintos factores implicados en el

aprendizaje de la lectoescritura, podria quedar reflejado en el

siguiente esquema:

A) FACTORES MENTALES.
* Andalisis.

*# Sintesis.
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* Abstraccidn.
* Nociones légicas de:
- Conservacion.

Inclusién.

- Correspondencia.

Seriacidn,
* Memorizacidn.
- Visual.
- Auditiva.
- Grafematica.
* Memoria secuencial.

*# Atencidn concentrada minima.

B} FACTORES LINGUISTICOS.
* Funcién comunicativa.
* Vocabulario.
- Comprensivo.
~ Expresivo.
% Gramdtica implicita.

* Articulacion adecuada.

C) FACTORES METALINGUISTICOS.
% Conciencia fonolégica,
* Conciencia silébica.
* Conciencia léxica,

# Conciencia de frase.
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D) FACTORES PERCEPTIVO-MOTRICES.

* Organizacidn espacio-temporal.

- Localizacidén espacial.

Sentido del tiempo.

Sentido del ritmo.

)

Secuencias temporales.

* Lateralizacidn.

* Percepcidn visual.

.}\.

*

- Discriminacioén.

- Comprensidon e integracidén de las imAgenes visuales,

- Constancia de forma.

- Discriminacién figura fondo.

Orientacidén izquierda-derecha.
Percepcidn auditiva.
~ Captacidén y discriminacidén de sonidos.
- Comprensidén e integracidn de las
secuencias auditivas.
Percepcidén tactil.
- Discriminacidn.
- Comprensidn por memoria.
Coordinacidn viso-motriz,
Coordinacidén auditivo-motriz
Concienca del movimiento.
Inhibicién y control neuromuscular.
Independencia segmentaria.

Coordinacidn y precisién del gesto.
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E) FACTORES SOCIO-EMOCIONALES, CULTURALES Y METACOGNITIVOS.

*

&

Participacidén responsable.

Habitos conductuales minimos.

Seguridad y confianza.

Deseo de aprender a leer y escribir (motivacién).
Conocimiento de la utilidad de la lectoescritura.

Familiaridad con la lectoescritura.
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CAPITULO 3: ANALISIS DEL PROCESO DEL
ADQUISICION DE LAS HABILIDADES
BASICAS DE APRENDIZAJE DE LA
LECTOESCRITURA Y SU TRATAMIENTO EN EL

SISTEMA EDUCATIVO.

139



0. INTRODUCCION.

En el presente capitulo pretendermos llevar a efecto un
analisis del tratamiento que en el Sistema Educativo se da a las

habilidades bédsicas de aprendizaje de la lectoescritura.

Para llevar a efecto dicho andlisis, henos tomado como
referencia distintos niveles de concrecién del curriculum punto

de referencia.

Inicialmente, hemos considerado el marco legal en el cual
se inscribe la Educacién Infantil es decir, el Decreto de
Ensefilanzas Minimas que establece el Gobierno para toda la

poblacién escolar.

El primer nivel de concrecidén es el Disefio Curricular Base
que establece la Administracién Educativa como marco de
referencia de todos los centros educativos (orientaciones

generales para toda la poblacién escolarizada).

El segundao nivel es el Proyecto Educativo de Centro, en
el cual se llevan a efecto las adaptaciones del Disefio Curricular
Base a las peculiaridades y realidades de cada contexto

educativo.

Finalmente, el tercer nivel es la programacién llevada a
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efecto por el profesorado de cada centro, con las
correspondientes adapataciones a las caracteristicas personales

y contextuales del alumnado.

El objetivo de nuestro andlisis es realizar una comparacidén
entre un modeloc tedrico (paratiendo de la legislacidn vigente
reguladora de la Educacidn Infantil, y las aparotaciones de
distintos expertos en la materia) con la realidad educativa de

los centros.

Sin embargo, la aportacidn que hemos querido hacer con dicha
comparacidn es marcar las directrices para que con independencia
de la legislacidn propia de un momento histérico, sirvan como
pauta para realizar un estudio comparativo riguroso gque permita

evaluar la calidad educativa de los centros.
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l. MARCO LEGAL DE DESARROLLO DE LA EDUCACION

INFANTIL EN EL SISTEMA EDUCATIVO.

El presente apartado pretende ser un intento de analisis
del tratamiento que en el Sistema Educativo se da a los factores
implicados en el proceso de aprendizaje de la lectoescritura.

Para llevar a efecto dicho estudio, hemos recurrido a las
diversas fuentes documentales, entre las que se encuentra:

* La legislacidén vigente reguladora de las distintas

dimensiones de la Educacién Infantil:

- Ley Orgdnica 1/1990 de 3 de octubre de Ordenacidén
General del Sistema Educativo (BOE 4-10-1990).

- Real Decreto 1330/1991 de 6 de septiembre, por el
que se establecen los aspectos basicos del curriculum
de Educacién Infantil (BOE 7-9-1991),

- Orden Ministerial sobre Evaluacién en Fducacidén
Infantil del 12 de noviembre de 1992 (BOE 21-11-1992).
- Real Decreto 819/1993 de 28 de mayo, por el que se
aprueba el Reglamento Orgénico de las Escuelas de
Educacién Infantil y los colegios de Educacién
Primaria (BOE 19-6-1993),

- Resolucidén del 30 de diciembre de 1993 de 1la
Secretaria de Estado de Educacién, por la gque se
habilita para impartir docencia en Educacién Infantil
a los maestros que hayan cursado la especialidad de
Educacidén Preescolar en las licenciaturas de Filosofia
y Letras (Seccién Ciencias de la Educacién) o

Filosofia y Ciencias de la Educacién (Seccidn Ciencias
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de la Educacidn)(BOE 13-1-1994).

* Andlisis de la documentacidén escrita concreta y puntual
de cada centro:

- Proyecto curricular de centro.

- Programaciones.

-~ Material didactico.

* Aportacidn que hacen distintos autores expertos en la

materia.

A través de dicho estudio, pretenderemos analizar las
distintas dimensiones implicadas en el proceso de ensefianaza

aprendizaje.

143



2. ANALISIS DEL CURRICULUM Y SUS ELEMENTOS.

En 1987, aparece el documento ministerial "Proyecto para la
Reforma de la Ensefianza", la cual se propondrd a debate. De
febrero a noviembre de 1988, se publican los "Papeles para el
debate" (n2l, 2, 3, 4 y 5). Dicha documentacién trataba de
reflejar en sus paginas la dindmica de reflexién critica
desarrollada en toda la sociedad a través de actos, seminarios,
jornadas de discusién. En el udltimo de ellos se realiza un

Informe sintesis de dicho esfuerzo colectivo.

Esta informacidn, permitié la publicacidén del Libro Blanco
para la Reforma del Sistema Educativo (LOGSE), lo cual suponia

el inicio oficial del proceso de la Reforma de la Ensefianza.

Situédndonos en el nivel educativo que nos ocupa (Educacién
Infantil), en 1991 se publica el desarrollc Reglamentario
mediante un proyecto de Real Decreto. En él1 se establecian los
aspectos béasicos del curriculum y se estipula el Segundo Ciclo
de Educacidén Infantil, comenzédndose a impartir en el arfo
académico 1991-1992 segin el calendario de implantacidén general
de la LOGSE,

Una vez que la Administracidén Educativa ha elaborado las
orientaciones generales para la poblacidén escolar y los Centros
Educativos, su respectivo Proyecto Curricular de Centro, con las
adaptaciones a la realidad peculiar de su contexto, es
competencia del profesorado del Ciclo o Nivel llevar a cabo la

Programacidén como el tercer nivel de concreccidn curricular. El
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documento por su parte, con la orientacidén flexible que recibe
ha de proceder a realizar las adaptaciones correspondientes a las
caracteristicas y necesidades especificas de sus alumnos, tanto
individuales como grupales, con el asesoramiento de especialistas
Y equipo de apoyo. Esto es posible gracias al cardcter abierto
y flexible del Disefio Curricular Base, como bien expone COLL,

C. (1988, pag. 204).

Los elementos basicos del Curriculum, son los siguientes se

refleja en el DISENO CURRICULAR BASE DE EDUCACION INFANTIL. M.E.C

(1989):
QUE ENSENAR
Objetivos ez ]l Contenidos
Y Seleccion feg———
Secuenciacion | <&
COMO + CUANDO
ENSENAR ENSENAR

actividades de .
ensefianza-aprendizaje

1

———3 Metodologia

QUE, COMO, CUANDO
EVALUAR

Figura 5. M.E.C. (1989)
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Son muchas las acepticones que en la literatura cientifica
encontramos sobre el curriculum, sin embargo de entre todas ellas
es interesante considerar por su caracter sintético v aglutinados
de muchas de éstas la que realiza GIMENO, J. (1981): "El
curriculum se refiere no s6lo los contenidos de la ensefilanza, gue
seria la acepcidén mds restringida, sino a toda la estructura de
la ensefianza, incluyendo los apoyos cientificos bdsicos, dque
vienen a superponerse con lo que en el &ambito pedagdégico se

denomina didactica".

Centrandonos en el Proyecto del Real Decreto encontramos la
siguiente consideracién: "El concepto de curriculum, en la medida
en que se refiere a los contenidos, a la oferta y a las
oportunidades de experiencia, a las posibilidades‘de aprender,
que la escuela ofrece, resulta plenamente aplicable a la
Educacidén Infantil. Es verdad que los diferentes elementos del
curriculum han de desarrollarse y realizarse de forma diferente

y especifica en esta etapa"

Sin embargo, como hemos venido indicando de forma tanto
implicita como explicita a lo largo de nuestra exposicién el
curriculun requiere una serie de niveles de concreccidn que
permitan llegar hasta la base de la realidad educativo. Estos
puede reflejarse en el siguiente esquema, tomado de DISERO

CURRICULAR BASE DE EDUCACION INFANTIL, M.E.C (1989):
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NIVELES DE CONCRECION DEIL CURRICULUM.

- . - ~ . QOrientaciones
/égyégiis:;amon Disefio Curricular generales para toda
Base fa poblacién escolar.

Adaptacion de!l Diseho

Centros Proyecto Educativo Curnoul ey sondades
educalivos de Centro de nuestro contexto.
Secencigfizacidn .

Adaptacion a las
Prolesores i . E caracteristicas
Ciclo o Nivel ProgramaCIon de los alumnos de

Ciclo o Nivel.

Figura 6. M.E.C.(1989)
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Seguidamente, vamos a tratar de analizar cada uno de los

componentes expuestos en el cuadrc anterior, como pauta de

estudio de su concreccidn en la realidad educativa de cada uno

de los centros de nuestra muestra. Para ello tomaremos también

como referencia el siguientes esquema en el cual se reflejan los

aspectos mas importante de los elementos del curriculum:

— = PROYECTO DE CENTRO ]
)/ \ ‘
Cﬁ%fgg ER ORGANIZACION

| EVALUACION | FORMALES

sl

v i

S — g

RECVIRSOS g

Z | oBIETTVOS PERSONALES =
= i ----- —_—

% CONTENIDOS | | RECURSOS -

E [ METODOLOG!A | | MATERIALES | [ RECURSOS %

: t

3

O

-

ADAPTACIONES ADAPTACIONES
CURRICULARES ORGANIZATIVAS
4
1
PRAXIS EDUCATIVA -

DESARROLLO CURRICULAR

Figura 7. Desarrollo de los niveles de concrecidn del Curriculum.

FERNANDEZ PEREZ, A. (1989).
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2.1 EL PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO.

El Proyecto Educativo de Centro, es un documento en el gque
Seé recoge el proceso de toma de decisiones asumidas por toda la
comunidad escolar, respecto a:

A) Las opciones educativas basicas.

B) La organizacién escolar del centro.

Sus funciones bdsicas son:

A) Definir las notas de identidad del centro.

B) Proporcionar un marco referencial a la institucicén
escolar que permita 1la actuacién coordinada y coherente de
todos 1los miembros de la comunidad escolar con los
principios basicos que caractericen el centro.

C) Expresar la estructura organizativa del centro.

D) Orientar la elaboracién de los proyectos curriculares de
etapa.

E) Facilitar 1la evaluacién respecto a la concepcién
educativa que se quiere desarrollar en el centro y los
recursos personales, materiales y formales gque 1la

sustentan.

El Proyecto Educativo consta de los siguientes elementos:
A) Analisis de la situacidén y el contexto del centro:
a) Marco fisico.
b} Poblacién.
¢} Ubicacién.
d) Titularidad.

€) Analisis de las condiciones socio—-econdmicas
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familiares y geogrdficas que definen su contexto.
B) Los rasgos de identidad.
C) Las relaciones de participacién y colaboracidn de los
distintos estamentos: profesores, padres, alumnos.
a) Participacién de la comunidad educativa en la
gestidn del centro.
* Consejo Escolar.
* Equipo directivo.
* Claustro.
* Coordinadores. etc.
b) Participacién de las familias en el proceso
educativo.
¢) Vinculacidn del centro al entorno.
d} Relacién con los centros de la zona.
D) Proyecto Curricular de Centro.
a) Caracteristicas.
b) Fines de cada una de las Etapas Educativas.
c) Objetivos generales.
d) Contenidos.
E) Metodologia.
F) Evaluacidn,
E) Reglamento de organizacién y funcionamiento : Disefio de
estructura v organizaciodn.
a) Recursos personales.
b} Recursos formales.
- Servicios.
-~ Departamentos,

- Formacidén del profesorado.
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¢) Recursos materiales.

F) Programacién general anual.

Una vez analizado desde el punto de vista tedérico 1o que ha
de ser el Proyecto Educativo hemos podido observar y constatar
a través de la revisidn de los mismos, que en todos los centros
este documento tiene una estructura similar (con matices)
siguiendo las directrices y recomendaciones hechas al respecto
de la Administracién Educativa.

Sin embargo, es importante ser consciente de que el Proyecto
Educativo no debe gquedarse en una mera declaracion de
intenciones, siendo condicidén "necesaria pero no suficiente" su
elaboracidn y estructuracién, pero lo realmente importante es la
aplicacidén efectiva de su contendio para lograr verdaderamente

un buen nivel de calidad en la practica educativa.

2.1.1 El1 Proyecto Curricular.

El Proyecto Curricular, es la concreccién y adecuacion del
curriculum oficial a:

A) Las peculiaridades y necesidades del alumno de cada

etapa educativa,.

B) Las caracteristicas V' exigencias del contexto

sociocultural del centro.

Sus funciones basicas son:
A) Adecuar y concretar las precripciones dadas en el
Curriculum oficial a la realidad de cada centro.

B) Traducir en intervencién didéctica las opciones
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educativavs del Proyecto Educativo.

C) Mejorar la competencia docente a través de la reflexidn
sobre la prdactica.

D) Asegurar la coherencia, progresién y continuidad de la
intervencidn educativa a seguir con el conjuntc de alumnos
de cada etapa.

E) Servir de instrumento de formacidén permanente del

profesorado.

Una wvez delimitado conceptualmente y la funcionalidad del
Disgefio Curricular, vamos a centrarnos en el andlisis de cada uno

de sus componentes.

a) Objetivos.

Si en general el término objetivo hace alusién a la
intencionalidad humana, en el ambito educativo las «cepciones se
multiplican y diversifican. Asi BERNARDO, ASHTON, CHADWICH vy
otros, destacan la consecucién de un comportamiento de
aprendizaje. AUSUBEL enfatiza la temporalidad, otros rechazan dar

una opinidn como D HAINAUT, LANDISHEERE y otros.

El objetivo responde al para qué, es al ‘'propuesta
orientadora, clara y explicita ,que facilita y justifica las
decisiones mas adecuadas que procede formar para optimizar el

aprendizaje y el fomento de una conciencia critica y colaboradora

en los alumnos". MEDINA, A. (1990, pag. 374).

Un objetivo debe reunir las siguientes caracteristicas:
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* Estar referidos a conductas del alumnoc/a.

*# Las conductas han de tener cardcter observable
(funcionales).

* Debe especificarse el nivel de ejecucién, el contexto de
realizacidén de la conducta y el tiempo.

* E1 producto/objetivo ha de tener el debido rigor légico

y validez auténtico.

En el momento de formular objetivos, hay que dar prioridad
a aquellos que superan los simples conocimientos formativos, y
tienden a conseguir conductas formales, capacidades que permitan
ser aplicables, transferibles, generalizables a diferentes
situaciones, &mbitos de experiencia etc. LEBRERO BAENA,T Y

P.(1991).

Estas autoras consideran que al formular los objetivos
didacticos se han de utilizar diferentes niveles de abstraccidn
praxico-semantico. Asi hay objetivos generales de &rea, que
conduciran a los generales/terminales comoc mejoras ¥
realizaciones especificas al terminar la etapa o periodo escolar
correspondiente, y objetivos didécticos correspondientes a
diferentes unidades diddcticas gque indican la consecucidn de
una habilidad aprendizaje y facilita la posterior elaboracidn de

los criterios de evaluaciédn.

Sin embargo, hay también gque ser conscientes de las
limitaciones de 1la "pedagogia por objetivos", del caréacter

tedrico-practico que se viene haciendo en funcidn del curriculum
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y de su excesiva preocupacién por los objetivos previamente
fijados, bien sabido es el empleo abusivo en todes los niveles
docentes, en parte motivados por las exigencias
"legales/normativas" que vienen prescritas, de su fundamentacién
en las teorias conductistas, de la separacién de campos de
aprendizaje que implican ciertas taxonomias en contraposicién con
el proceso psicoldégico de la mente. De ahi, que como considera
LOPEZ BARAJAS, E. (1982, pég. 39), han de "conjugarse las
exigencias naturales, psicoldgicas y sociales (del discente) con
la intencionalidad educativa, favoreciendo una interaccidn

libre",

Es en esta linea, donde se enmarca la LOGSE, asi en el
Proyecto del Real Decreto dice:

"Cada nifio tiene un ritmo y su estilo de maduracién,

desarrollo y aprendizaje. La Educacidén Infantil ha de ser

personalizada, atendiendo a las peculiaridades individuales

de cada sujeto".

Asi, segun el articulo 2 del Proyecto del Real Decreto

considera los siguientes objetivos:

a) Descubrir, conocer y controlar progresivamente el propio

cuerpo.
b) Actuar de forma cada vez mas autdnoma.

c) Establecer relaciones sociales en un ambito cada vez mas
amplio.

d) Establecer vinculos fluidos de relacidén con los adultos

y con los iguales.
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e) Observar y explorar el entorno inmediato.

f) Apreciar y disfrutar de las manifestaciones culturales
de su entorno.

g) Representar y evocar aspectos diversos de la realidad.
h) Utilizar el lenguaje verbal de forma ajustada a las
diferentes situaciones de comunicacidén habituales.

i) Enriquecer ¥ diversificar sus posibilidades

explicativas.

Tomando como referencia los objetivos marcados con caricter
general en el Proyecto del Real Decreto anteriormente indicado,
se ha podido observar que en los centros educativos que
constituyen la muestra se realiza una adecuaciodn de los mismos
en funcidn de las distintas &reas con diferentes matices segun
las caracteristicas personales y contextuales de los alumnos,
aunque como es de entender tomando como referencia las

directrices marcadas por la Administracién Educativa,

La adecuacidén de los objetivos generales a las distintas
dreas es la siguientes:

1. Area de identidad y autonomia personal.

* Descubrir y utilizar las propias posibilidades motrices,
sensitivas, cognitivas vy expresivas, adecuadas a las
diversas actividades que emprende en su vida cotidiana.

* Adquirir la coordinacién y el control dinamico general
del propio cuerpo para la ejecucién de tareas de la vida
cotidiana y de actividades de juego, asi como la expresidn

de sentimientos y emociones.
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* Desarrollar la coordinacién visomanual necesaria para
mejorar y explorar objetos con un grado de precisidn
ascendente en la realizacién de actividades de la vida
cotidiana y de tareas relacionadas con las distintas formas

grafomotoras.

2. Area del medio fisico y social.

* Orientarse y actuar de forma autdnoma en los espacios
cotidianos y utilizar adecuadamente los términos bdsicos
relativos a la organizacién temporal y espacial en relacién
con sus vivencias periddicas y habituales.

* Observar vy explorar su entorno fisico y social
planificando y coordinando su accidén en funcién de 1la
informacién recibida y percibida constatando sus efectos y
estableciendo relaciones entre la propia actuacién y las
consecuencias que de ella se derivan.

* Conocer alguna de las formas mds habituales de
organizacidén de la vida humana, valorando su utilidad v
participando progresivamente en alguna de ellas.

* Establecer algunas relaciones entre las caracteristicas
del medio fisico y las formas de vida que en dicho medio se
establecen.

* Observar los cambios y modificacicnes a que estan
sometidos los elementos del entorno, pudiendo identificar

algunos factores que influyen sobre ellos.

3. Area de la comunicacién y la representacién.

* Interesarse por el lenguaje escrito y wvalorarlo como
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instrumento de informacién y disfrute y como medio para
comunicar deseos, emociones e informacidn.

* Leer, interpretar y producir imégenes como una forma de
comunicacidén y disfrute, descubrimiento e identificando los
elementos bdsicos de sus lenguajes.

* Interesarse y apreciar las producciones propias y de sus
compafieros y algunas de las diversas obras artisticas e
icénicas gque se les presentan atribuyéndoles
progresivamente significado y aproximdndose asi a la
comprensidén del mundo cultural al que pertenece.

* Utilizar técnicas y recursos basicos de las distintas
formas de representacién y expresién, para evocar
situaciones, acciones, deseos, sentimientos de tipo real o
imaginario.

* Utilizar técnicas y recursos basicos de las distintas
formas de representacidén y expresidn, para aumentar sus
posibilidades comunicativas.

*# Utilizar a un nivel ajustado las posibilidades de la
forma de representacidén matemdatica para descubrir algunos
objetos y situaciones del entorno, sus caracteristicas Y
propiedades y algunas acciones gque pueden relacionarse con
ellos, prestando atencidn al proceso y los resultados
ocbtenidos.

* Acceder al lenguaje escrito y descubrirlo en la medida de
sus posibilidades, valordndolo como instrumente de
informacién y disfrute, y como medio para comunicar deseos

emociones e informaciones.
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b)Contenidos.

Tradicionalmente, wvienen entendiéndose come contenidos
educativos la herencia cultural, cientifica, social Vv
tecnoldgica, actualizada, seleccionada, ordenada y dosificada,
de acuerdo con unos c¢riterios psicométricos, logocéntricos,
socio-ético cultural vy politico, © bien en el concepto aportado
por MEDINA,A (1990, pdg. 423) en el que se indica lo siguiente:

"fn los modelos curriculares se responde a la pregunta qué

ensefiar, siendoc por tanto la sintesis cientifico-cultural

y comportamental, que ha de trabajarse por el profesor vy

alumnos, a fin de conseguir una 6ptima asimilacidn, que

indica posteriores acontecimientos, construyendo

estructuras de reflexidén. Son el elemento sustentante y

configurador de modos de pensamiento, la base de las

actividades de enseilanza-aprendizaje".

Para seleccionar contenidos, es interesante atender a la
propuesta sugerida por RODRIGUEZ DIEGUEZ, J.L (1984, pag. 133-

134):

% Validez horizontal (en consideracidén con los objetivos
determinados) y vertical (en conformidad con los objetivos
del c¢iclo anterior y posterior).

* Significacidén cientifica y vital, tratando de trasmitir
los conceptos propios de la materia/adrea de experiencia, y
en respuesta a los problemas que el contexto plantea al
alumno/a (lo gque podria asociarse a los criterios

logocéntrico y sociocéntrico anteriores, o bien las

158



experiencias significativas).
* Adecuacién de los contenidos al alumno/a en sus

caracteristicas, intereses, criterio piscométrico.

* Globalizacidén/interdisciplinariedad, que sintetice los
conceptos mediante una interaccidén de los é&mbitos de

experiencia a través de términos, ejes, metodologia.

El motivo de la reduccidn de los contenidos conforme a estos
criterios se debe a que en la actualidad constituyen un elemento
instrumental y subsidiario de la accidén didactica, siendo precisa
como seflala LOPEZ BARAJAS,E. (1989, pdg. 166): "Identificar
nicleos especialmente cualitativos de contenido, lo pragmatico,
lo fundamental, la esencia, el contenido minimo que satisfaga las

necesidades personales, sociales, y logico-epistemolégicas".

En la Educaciodon Infantil, en el Real Decreto se indica: "La
determinacién de contenidos contribuye a resaltar la amplitud del
ambito de experiencia asi definido, un &mbito relacionado con
toda clase de capacidades que constituyen la progresiva madurerz
personal de los nifios, vy gque tiene gue ver, tanto con sus
esquemas mentales y representacionales del mundo, cuanto con las
diferentes variedades de saber hacer, y con las actitudes vy
valores, también y sobre todo de naturaleza moral, que el nifio

comienza a interiorizar".

En el articulo 4 del Real Decreto, se presentan las &areas

o 4ambitos de experiencia scbre la gue se estructuran 1los
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contenidos:

1. Identidad y autonomia personal.

Este 4rea, hace referencia al conocimiento que el nifio
adquiere de su cuerpo y su imagen, que se debe no sélo a
procesos madurativos, sino a la propia actividad del nifio,
a la integracidén social y a la estimulacién y apoyo que
recibe. Las actividades dirigidas a conseguir que el nifio
vaya conociendo su cuerpo y su imagen han de contemplar la

fase de maduracién corporal en que se encuentra.

2. Descubrimiento del medio fisico y social.

El objetivo de este &rea es facilitar el descubrimiento
conocimiento y comprensién de aquello que configura la
realidad del nifio. Esta realidad abarca lcos entornos més
cercanos a éste, y aquellos que estan ligados a sus
intereses.

Es importante fomentar actitudes de participaciodn,
colaboracién, respeto y valoracién de las normas y leyes
gque rigen la vida en grupo.

El ambiente educativo debe estimular la curiosidad del nifio

y satisfacer sus necesidades de actuar y experimentar.

3. Comunicacidn y representacién.

El sentido de este area es contribuir a la comunicacién
entre el nifio y el medio. Dicha drea incluye:

* La expresidn corporal.

* La expresidén musical.

* La expresidn oral.
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* La expresidn pléastica.
* El lenguaje escrito.

* Representacidén matemdtica.

Un aspecto importante a tener en consideracidén tras el
andlisis que del tratamiento de los contenidos se lleva a efecto
en los distintos Proyectos curriculares de los distintos centros
de la muestra, son los criterios que casi con cardacter undnime
se tienen en cuenta para secuencializar los contenidos:

- Consideracién del desarrollo evolutive del nifio/a.

- Consideraciodn de la ldégica interna de la disciplina. Hay

ciertas disciplinas que poseen una légica interna

(especialmente el bloque matemdtico).

- Priorizacidn del los contenidos por la repercusién que

pueden tener en el proceso ensefianza aprendizaje.

- Delimitacidn de ideas eje.

- RAdecuacidén de los contenidos a los conocimientos previos

(base o pilar de posteriores aprendizajes).

- Equilibrio y coherencia entre los contenidos:

* Conceptuales.
* Procedimentales.
* Actitudinales.

- Continuidad vy progresidén, vya gque sin una rigqurosa

progresidn en el proceso ensefianza-aprendizaje no se pueden

conseguir aprendizajes significativos.

- Interrelacidn entre los contenidos, principio este en el

que se fundamenta la globalizacidn.

~ Partir de 1lo general para llegar a lo concreto y
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determinado.

c) Metodologia,

Construccién de aprendizajes significativos. En la medida
que el aprendizaje tenga significado para el nifio, contribuira
a su desarrollo personal y autonomia. Para que ello ocurra, debe
poder establecer relaciones significativas entre sus experiencias
previas y la que se le presenta como novedad. lLa intervencién
educativa serd la de ofrecer ayuda y prestar los instrumentos
necesarios para que la motivacién extrinseca se refuerce con la
intrinseca y el discente se vea envuelto en un proceso de
construccidn de significados. Daremos prioridad a la comprensidn
de los contenidos frente al aprendizaje mecdnico, se respetara

el ritmo personal frente a la rapidez.

Aungue en el nifio el acceso al conocimiento llega a través
de la manipulacién, la exploracidén vy el juego, esto no impide el
desarrollo de la fuerte actividad mental que implica todo proceso

de aprendizaje significativo, sino que lo refuerza y lo favorece.

Por estas razones, se deberd potenciar y fomentar un
ambiente en el que se estimule la capacidad de aprender a
aprender, mediante propuestas de actuacién por parte de los
nifios, el descubrimiento y exploracidén de actividades. Estas
serdn no so6lo de reflexidn, sino también semi-dirigidas vy
auténomas, proponiendo actividades sugerentes que supongan cierto

desafio en un contexto individual social y grupal.
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En el método utilizado se deberdn combinar 1las diversas
dimensiones de los objetivos did&cticos, capacidades y conductas
(cognitivas o intelectuales, motrices, de equilibrio personal o
afectivas, de relacidn interpersonal, de actuacidn o inserccion
social), situaciones (individual, pequefic grupo, aula, familia)
y dreas de experiencia: identidad y autonomia personal, medio

fisico y social, comunicacidén y representaciodn.

Toda metodologia deberia considerar los siguientes

principios:

# Mantener el interés del nifio en la actividad desde el

inicio hasta el final de 1la misma: observando sus

necesidades para ofrecer la ayuda necesaria,

* Introducir en las actividades contenidos conceptuales

procesamentales y actitudinales.

* En el aprendizaje significativo, el nific deberd enlazar

las experiencias previas con los nuevos aprendizajes, para

lo cual deberemos utilizar las siguientes estrategias:

~ Explorar el nivel madurativo del nific (mediante la

observacidén e intercambio comunicativo con la familia).

- Conversar con el nific para conocer sus intereses ¥y

tenerlos en cuenta al programar.

A modo de sintesis, podemos decir, que la metodologia seria
la estrategia wutilizada por el equipo docente para la
organizacidn/estructuracién del trabajo, de forma que se consigan
los objetivos de la forma mas directa y eficaz posible. El mé&todo
deberd responder al COMC llegar a efecto el proceso de ensefianza

aprendizaje.
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LQUE?

CONTENIDOS
(CUANDO? <COMO?
MOMENTO ADECUADO METODOLOGIA
(PARA QUE?
OBJETIVOS

Otra dimensidén que debe tenerse en cuanta en la metodologia
utilizada en el a&ambito de la educacidén infantil, es 1la
globa.izacién de la ensefanza en 1lo referente a considerar al
alumno como centro referencial y articular los contenidos en
bloques como unidad significativa para el alumno, conjugando
dicha globalizacién con el pPrincipio de individualidad de 1la
enseflanza. El método actua simultdneamente sobre varios alumnos,
peroc atiende a sus efectos diferenciadores permitiendo adaptar
la programacion b4 los recursos a las caracteristicas
diferenciadoras de cada nific/a. En el desarrollo de la unidad
diddctica se tienen en consideracién los siguientes aspectos o
dimensiones:

* Eleccion del eje de la unidad.
* Organizacion de los nicleos, temas conceptos, relaciones,
inherentes al eje o al nicleo.

* Establecimiento de los objetivos a alcanzar.
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* Establecimiento de lag relaciones entre contenidos,
experiencias, docente-discente, tiempo material, recursos
y estrategias,

* Eleccidén y seleccién de actividades discentes ¥ su
desarrollo.

* Sistemas de observacidén, evaluacidén Yy orientacidn.

Otra dimensioén de gran importancia en el admbito

metodoldgico, es el caxée%e*—ma%t&senscriai'que debe tener toda

metodologia. La importancia concedida al desarrollo y educacidn

de los sentidos, como via para la recepcidén de las informaciones
del medio ambiente y acceso al pensamiento, a las funciones
mentales y con ello al enriquecimiento y evolucidén de la
rersonalidad, esta demostrado cientificamente: la estructuracidn
Y organizacidén mental, depende de una adecuada actividad
sensorial, que comienza en el nifio al relacionarse con su entorno

¥ recibir una serie de estimulos ambientales,

El valor educativo y didactico que tiene el juego, es
admitido en la actualidad por psicdlogos, pedagogos, socidlogos
Y profesionales vinculados al ambito de la educacidn infantil.
El juego tiene un cardcter formativo desde el punto de vista:

* Pedagdgico: Como medio para fomentar la actividad del

nifo.

* Pgicolégico: Posibilita 1la descarga de impulsos, el

desarrollo de 1la actividad, 1la fantasia, ejercicio v

aprendizaje de roles.

* Intelectual: Como medio para acceder al mundo abstracto.
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* Social: Favorecer la cooperacidn, el intercambio, 1la

integracidén en el grupo.

En el aula, el juego es una estrategia didactica que goza
de un margen de libertad y espontaneidad, al tiempo que conduce
al nifo a objetivos previstos por el adulto. A través de la
manipulacidén, de la percepcidén, de la experimentaciodn, del
descubrimiento podra llegar al pensamiento abstracto. En 1la
infancia, el juego no se contrapone con el trabajo, por el
contrario toda su actividad ha de tener un marcado cardcter
Iddico a fin de gque el nifio realmente aprenda y se eduque

jugando.

En la mayoria de los centros de la muestra, se cumplen en
gran medida los principios metodolégicos aqui citados. Sin
emgarbo, en otros se puede apreciar que en algunos aspectos se
mantienen criterios metodoldgicos algo més rigidos orientados a
"optimizar" un producto educativo centrade fundamentalmente en
la instruccidén y en los contenidos extrictamente, olvidanto

aspectos actitudinales y procesuales.

d) Evaluacion,

El concepto de evaluacidén implica una gran complejidad y
pluridimensionalidad, como queda puesto de manifiesto en las

miltiples definiciones existentes al respecto enfatizando una u

otra funcidén de la misma.

Como sintesis, haremos referencia a la definicién aportada

por TENBRINK, T. (1984, pa&g. 22), para quien la evaluacién sigue
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un modelo trifasico:
1. Disposicidn para la evaluacioén.
2. Recogida de datos para la informacidn.
3. La evaluacidén propiamente dicha, emitiendo juicios y

tomando decisiones.

Graficamente, es recogido y representado por la Dra. MARTIN
(1985, pag. 40), incluyendo la "informacidn" en la fase de
planificacidn, la "innovacién" en la fase de implementacién, y

la "clausura" en la fase final de los resultados.
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Para que 1la evaluacidén sea eficaz, debe reunir las

siguientes caracteristicas:

* Estar al servicio de la formacidn del alumno, por lo que
ha de considerar su personalidad total, tanto en
rendimiento, como en el proceso escolar, en los factores no

cognitivos, actitudes y desarrollo afectivo-social.

* Ser también parte integrante de la actividad educativa,
lo que dista de ser algo ajeno a la misma respondiendo a

momentos concretos preestablecidos.

* Ser una actividad sistematica, que en nada se aproxima al
examen continuo. Cualquier intervencién del alumno es medio

iddéneo para ser observado y tomado en consideracién.

* Debe valorar el proceso y no medir determinados aspectos

de forma cuantitativa.

* Debe estar presente en todas las etapas educativas,
superando el sentido de control, fiscalizacién,

supervisidn,

Entre las modalidades de evaluacidén, es interesante optar
por la evaluacién formativa o continua (ROSALES,C. 1984, pag. 22-

23), cuyas caracteristicas son las siguientes:

- Desde el punto de vista del alumno, se siente motivado
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por evitar el fracaso (no acumula errores o dificultades},
Yy conoce las metas préximas, permitiendo la autoevaluacién
{hace posible la formacién del autoconcepto necesaria y
fundamental desde los primeros afios).

- Desde la perspectiva del proceso, existe correlacidn
entre los resultados de la evaluacidon formativa y los de la
sumativa, en el sentido de que el alumno evaluado a través
de un adecuado tratamiento, al constatar los resultados
finales equivalen a las pruebas de la evaluacién sumativa.
Sin embargo, se opone a ésta, en cuanto al control final de
la superacidén de unos contenidos, propios de la sumativa.
~ Desde la perspectiva docente, el perfeccionamiento del
profesor, el cual puede modificar el tratamiento
metodoldégico de acuerdo con los resultados y la evolucidn
de los alumnos, en un constante feed-back.

- Desde la perspectiva de la administracién, por ser mas

eficaz y, mas rentables los gastos invertidos.

En esta linea se pronuncia el desarrollo reglamentario de
la LOGSE en el Sistema Educativo en el articule 7 cuando
dice:"Los profesores de Educacién Infantil evaluarén el proceso
de enseflanza, su propia préactica docente y el desarrollo de las
capacidades de los nifios, de acuerdo con las finalidades de la
etapa a través de una evaluacién que contribuya a mejorar la
actividad educativa".

Sin embargo, a pesar de la relevancia que como acabamos de
ver tiene la evaluacidén como parte integrante del proceso

educativo, en muy pocos centros esta es entendida como una

170



valoracion sitemdtica que afecta a la todalidad de los elementos
integrantes de la dindmica de dicho proceso. La evaluacidn se
sigue interpretando como la valoracidén del producto educativo
centrada en el alumno, y esencialmente en aspectos de caracter
instructivo, fundamentalmente, las técnicas instrumentales

basicas,

2.1.2 Organizacién del Centro.
En este apartado se recoge +todo 1lo que supone la
infraestructura organizativa y recursos que sirven como soporte

para llevar a efecto el proceso de ensefianza aprendizanje en un

centro.

Es importante que el centro disponga de la dotacién
necesaria y suficiente junto a una organizacién funcional,

permitiendo alcanzar los objetivos educativos fijados.,

Seguidamente pasamos a hacer una descripcién de las
dimensiones mas relevantes de deben estar presentes en 1la
estructura organizativa de la Institucién Escolar, para

posteriormente analizar la realidad concreta de los centros de

la muestra.

A) Recursos personales,
a) Caracteristicas del profesorado (titulacién, afios
de experiencia, sexo, etcg.)
b) Composicidn de los drganos de

participacidén/gobierno.
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- Claustro.
- Consejo Escolar.

c) Perfeccionamiento del profesorado.

En cuanto a las caracteristicas del profesorado de los
centros de nuestra muestra, podemos decir que en su totalidad se
trataba de profesoras, con edades comprendidas entre veinticinco-
cuarenta afios. Solamente en dos centros, el profesorado tenia la
especialidad en Educacién Infantil, aunque todas contaban con un
minimo de experiencia de cuatro afios en este nivel educativo.
Todas ellas eran Diplomadas en Profesorado de E.G.B. no habiendo
ninguna titulada superior. La profesora de cada curso impartia
los contenidos de todas las materias del curriculum, exXcepto en
un centro en la cual esta tarea era compartida por diversas
profesoras encargadas de determinadas actividades {aungue bien
coordinadas): taller de plastica, psicomotricidad, teatro, etc.Un
porcentaje aunque no demasiadeo elevado realizaba cursos de

formacidén en periodos vacacionales o durante los fines de semana.

En todos los centros el Claustro y el Consejo Escolar
estaba integrado por los distintos representantes de la comunidad

egscolar en los términos marcados por la ley.

B) Recursos formales.
a) Servicio de comedor.
b) Servicioc psicopedagdégico.

¢) Departamentalizacién.
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En la totalidad de los centros de la muestra existe
gervicio de comedor en las instalaciones propias del centro.
Solamente uno de los centros disponia de trasporte escolar. Tres
de los centros tenian servicio de orientacidn psicopedagdgica de
manera permanete y continuada en el propio centro. En los cuatro
restantes la covertura psicopedagdégica se llevaba a cabo mediante
los Equipos Multiprofesionales de la zona con caracter puntual

y especifico en funcién de la solicitud de los centros.

En casi todos los centros existe servicio de apoyo,
entendiendo éste como la asistencia de aquellos casos que
requieren un tratamiento de refuerzo o diferencial debido a las
necesidades educativas especiales de los alumnos. Unicamente en
un centro el apoyo es entendido como el soporte sistematico de
una o varias personas en determinadas actividades o periodos
concretos del curso, debido a que la intervencién de otro

educador es importante para reforzar determinados aprendizajes,

En cuanto a la departamentalizaciédn esta es efectiva en
cinco de los siete centros de la muestra, es decir, aquellos en
los que se imparte conjuntamente la Educacién Infantil con otros
niveles educativos. En los otros dos centros, dado que sélo se

imparte Educacién Infantil, no se da la departamentalizacién.
C) Recursos materials.

a) Instalaciones.

b) Material didactico.

173



En cuanto a las instalaciones podemos decir, que no todos
los centros reunian las condiciones materiales adecuadas para dar
respuesta a las necesidades educatias de los nifios pPoY varias
razones:

- Ubicacién de la de las dependencias de Educacidn Infantil
con respecto al resto de las dependencias del centro. En
muchos de los centros no se dipone de instalaciones de uso
exclusivo para los nifios de este nivel educativo (zonas de
recreo, servicios, etc) debiendo ser compartidas, Yy en
ocasiones en los mismos tiempos con el resto de los alumnos
del centro.

- No todos los centros contaban con el espacio necesario ni

debidamente habilitado para que el nifio pueda moverse con

libertad sin que corra riesgos (golpes, empujones, etc).

Sin embargo otros (aquellos en los que uUnicamente se

imparte Educacién Infantil) contaban con instalaciones

adecuadas y ajustadas a las necesidades fisicas b

evolutivas de los nifios (servicios en el aula adecuados a

Su tamafio, zonas propias de jardin, areneros, talleres,

etc)

- En cuanto al mobiliario en la mayoria de los centros éste

se ajustaba a las dimensiones del nifo.

~ Respecto al material diddctico, en casi todos los centros

era suficiente en cuanto a cantidad aungque no siempre el

mas adecuado , siendo la mayoria del mismo adguirido en el
mercado o incluso (en mucha memor proporcién) elaborado por
el profesor. Sin embargo, el problema del material no

estaba tanto en la cantidad sino en muchos casos en el poco
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o inadecuado uso que se le daba al mismo.

Otro aspecto importante es que no en todos los centros el
material era accesible al nifio, siendo éste un aspecto
importante a tener en cuenta respecto al manejo del mismo

por parte del nifio.

2.2 PROGRAMACION,
La programacién general es un documento que refleja:
A) Los cambios que se producen cada curso escolar en el
Proyecto Educativo y en el Proyecto Curricular.
B) Las decisiones que necesariamente deben tomarse

anualmente,

LLos elementos que componen la programacidn general son:
A) Objetivos especificos para el curso.
B) Recursos personales.
C) Recursos formales.
D) Recursos materiales.
E) Reuniones con las familias.
F) Actividades extraescolares.
G) Agrupamiento de los alumnos.
H} Calendario escolar.
I) Horario del centro.

J) Memoria administrativa y econémica del centro.

En la mayoria de los centros de la muestra esta
programacidn suele estar estructurada trimestralmente con una

distribucidén de unidades didacticas,

175



Para cada unidad didéctica se formulan:
* Objetivos didacticos.
* Objetivos generales de &rea:
- Identidad y autonomia personal.
- Medio fisico y social.
- Comunicacidén y representacidn.
* Contenidos.
* Actividades globalizadas.
* Recursos y materiales.
* Temporalizacioén.

* Evaluacidn.

En cada unidad didéctica, se desarrolla un tema concreto o
centro de interés, desde una perspectiva globalizada, incluyendo

las 3 areas o dmbitos de experiencia,

Dichas wunidades didacticas, se concretan en fichas de
trabajo, siguiendo en lineas generales {con distintos matices
dependiendo de las editoriales) del siguiente esquema:

* Observacidn o experiencia referencial:

- Lamina, objeto, propio cuerpo.

* Comunicacién lingiiistica:

- Conversacién.,

- Narracién.

- Cuento, cancidn.

* Representacidn:

- Corporal, psicomotriz.

- Ritmico-musical.
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- Pléastica.

- Dramatizacidn.

*# Fichas de trabajo personal:

- Aspectos cognitivos.

- Habilidades perceptivo-motrices,

- Ha&bitos de trabajo.

*# Actividades complementarias:

- De refuerzo/ampliacién (individuales,

libres).
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3. PRACTICA EDUCATIVA DEL DESARROLLC CURRICULAR DE
LAS DIMENSIONES DE DESARROLLO IMPLICADAS EN EL

APRENDIZAJE DE LA LECTOESCRITURA.

Una vez gque hemos analizado los elementos bdsicos del
curriculum para determinar los niveles basicos del mismo (Disefio
Curricular Base, Proyecto Educativo de Centro y la Programacién),
es necesario considerar las adaptaciones curriculares vy
organizativas para llevar a efecto una practica educativa que
garantice el desarrollc del curriculum dando respuesta a las

necesidades educativas del alumnado.

En el presente apartado vamos a llevar a efecto un andlisis
partiendo de las diferentes fuentes documentales y de la practica
docente de la praxis educativa de la escuela, para potenciar las
dimensiones de desarycllo implicadas en el aprendizaje de la
lectoescritura.

Los criterios para llevar a efecto este andlisis pueden
ser muchos y todos ellos validos. Nosostros hemos optado por
' partir de algo tan inherente y tan importante en el nifio como es

el movimiento.

Para justificar nuestro criterio de analisis hemos tomado

como referencia la aportacién hecha por GALLAHUE, R. (1985)
citado por SANCHEZ CEREZO, S. (1987, pag. 40) reflejadas en el
:l esquema que a continuacidn presentamos, para posteriormente hacer
d

?iun desglose en dos dimensiones basicas: el desarrollo motor y el
B
|

%;desarrollo perceptivo.
|
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3.1 DESARROLLO PSICOMOTOR.

3.1.1 Coordinacién general.

Para que el sujeto alcance una perfecta coordinacién
general, se requiere la perfecta armonia de juegos musculares en
reposo y en movimiento. Su desarrcllo definitivo se extiende
hasta los quince afios, lo que facilita su educacién temprana Y
progresiva. La coordinacidn consiste en el buen funciocnamiento
Yy la interaccidn existente entre el sistema nervioso central y
la musculatura. Una de las estructuras neurolégicas fundamentales
en la coordinacidén es el cerebro, su afeccién por causas
diversas, tiene como resultado los denominados "sindromes
cerebelosos", que se caracterizan por el temblor y la dificultad,
incluso imposibilidad para el equilibrio, persistencia prolongada
de movimientos o interrupcidén de éstos antes de completarlos, lo

que incide ademds en el tono mal adaptado.

En el desarrollo de la coordinacidn, entran en juego toda
una serie de componentes dindmicos y estdticos. Bien armonizados,
dan como resultado un movimiento sin derroche de energia, gue

resulta eficaz a la vez que estético y ritmico visto desde fuera.

Para alcanzar dicha coordinacién, se requiere la
intervencién de la globalidad de 1la persona: componentes
estdtico/dindmicos espaciales y temporales, es decir, dar una
sincronizacidon a los movimientos diferentes de brazos, tronco,
cabeza, piernas, cambio de direccidén, continuidad en el

movimiento, elasticidad, adaptabilidad, de ahi que una buena
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coordinacién, suponga haber logrado la madurez del sistema

nervioso (condicidn principal del gesto motor).

La coordinacidén general se divide clasicamente, para su

estudio en dos aspectos bien diferenciados:

1. Coordinacidn egtaticas Equilibrio entre la accion de los

grupos de misculos antagénicos. Se establece en funcién del

tono muscular. Permite la conservacién voluntaria de
actitudes.

2. Coordinacidén dindmica: Puesta en accién de forma
simulténea de grupos musculares diferentes, en vista a la
ejecucidn de movimientos voluntarios mas o menos complejos.
La coordinacioén general incluye las actividades de relacién.

Las conductas a trabajar son:
* La marcha.
* La carrera,

* El salto.

La marcha se puede trabajar de forma conjunta con los
ejercicios de equilibrio cinético. Ha de fundamentarse en el
desarrollo y ejercitacién del ritmo. Conviene ajustar estas
actividades vritmicas a la estimulacién auditiva. Dichas
actividades han de iniciarse con ejercicios sencillos de
coordinacidén ritmica. Se trabajardn por tanto, ejercicios de

coordinacién ritmico-motora.

La carrera es una marcha mas rdpida manteniendo un compés,

consiste fundamentalmente en acelerar el ritmo de la marcha., Se
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pueden plantear actividades de carrera libre, sobre la punta de

los pies, carreras con guias trazadas, juegos.

El salto supone un control mayor del equilibrio, se
plantearan actividades de saltos con apoyo, saltos sobre cuerdas,
saltos sobre el mismo lugar, saltos sobre un solo pie, saltos de
coordinacidn de movimientos, pies juntos, pies separados, carrera

Yy salto, juegos.

Un tipo de coordinacidén parcial dentro de la coordinacién
general, con gran incidencia en el aprendizaje de la lectura y
la escritura, es la llamada coordinacidn viso-motora, también
denominada 6culo-manual. Profundizaremos en dicha coordinacién

al estudiar la percepcién visual.

3.1.2 El1 eaquema corporal,

A) _Delimitacién conceptual .

Recibe el nombre de esquema corporal, la imagen o
representacidén que cada uno tiene de su cuerpo, sea en
posicidn estatica o en movimiento, gracias a la cual puede
situarse en el mundo que le rodea. No es algo innato, sino
que se elabora poco a poco desde el nacimiento, entrando en
el campo de la conciencia a medida que se manifiestan las

capacidades psicomotoras.

Esta imagen del propio cuerpc se elabora a partir de
miltiples informaciones sensoriales de orden interno y

externo, a lo largo de tres etapas de evolucidn psicomotora
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del nifio, desde el nacimiento hasta los 12 afios. A esta
edad, la conciencia del propio cuerpo culmina en una
verdadera representacién mental que parece imborrable. No
obstante, las experiencias posteriores pueden enrigquecer
mas el esquema corporal, y también pueden degradarlo. Las
capacidades fundamentales se potencian con la toma de
conciencia o interiorizacién del movimiento a raalizar, al
tiempo gque se favorece el enriquecimiento del esguema
corporal de interés fundamental, tanto en el orden

fisioldgico como psicolégico.

B) _Etapas de su desarrollo.

Como antes indicdbamos, el esquema corporal, sigue tres

etapas en su desarrollo y estructuracidn.

18 Etapa. Abarca desde el nacimiento hasta los tres afios
de edad. Es la etapa del descubrimiento del propilc cuerpo,
y con el la adquisicién de lo que podriamos llamar el
esqueleto del primer "YO". El nifio va delimitando su cuerpo
con relacidn a las personas y los objetos. Las experiencias
que adquiere en contacto con el entorno, y especialmente la
relacidén afectiva, corporal o no, con su madre, juegan un
papel importante en este primer esbozo de la imagen del

cuerpo.

Cuando el nifio llega a dominar la marcha, experimenta
un campo locomotor mas amplio, que le permite la expansién

afectiva; la exploracidn y percepcidn que estdn ahora a su
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alcance las vive de manera afectiva, en la medida que
satisfacen sus necesidades. Se le abren nuevas
posibilidades de desarrollo. Alcanza poco a poco una
- primera imagen del cuerpo, a base de asociar las
informaciones cinestésicas y las sensaciones visuales que

obtiene en su exploracidén.

Este primer esbozo de esquema corporal es de cardcter
fragmentario y analitico. El nifio en primer lugar reconoce
en su cuerpo los segmentos anteriores (ley céfalo-caudal),
y después los miembros de la raiz a las extremidades {(ley
proximo-distal). El cuerpoc se delimitara de forma
segmentaria, y la imagen corporal estd parcelada. Los
diferentes miembros, no forman para &l un todo, un
conjunto. Cuando llegue a reconocerse a si mismo al mirarse
al espejo,ir&d comprendiendo gque cada segmento corporal
forma parte de un todo organizado. La imagen parcelada ira

pasando a ser una imagen unitaria.

228 Etapa. Entre los tres y los siete afios, tiene lugar la
etapa siguiente en la formacidn del esquema corporal. A lo
largo de estos afios, el nifio recorre un importante proceso
de afinamiento de la percepcién, de ahi la conveniencia de
la educacidn sensorial que amplie y desarrolle su campo
perceptivo. Paralelamente, serd necesario ayudar el nifio a
superar poco a poco el subjetivismo caracteristico de 1la
etapa anterior, se trata, de avanzar en la discriminacién

perceptiva: en primer lugar, del propio cuerpo, tanto en
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sus partes como en su globalidad. El conjunto de las
percepciones, a su vez, debe integrarse de modo coherente
Y global en relacidén con el mundo exterior, si no en una
relacidén dinamica, gue atin no estd a su alcance, si al
menos en cuanto al aspecto topoldgico y estatico. El nifio
no es capaz todavia de apreciar con cierta precisiédn la
distancia entre las partes del cuerpo, accede, no obhstante,
a una representacidén mental del mismo, glcbalmente, que le
sirve de referencia y orientacién, para situarse en las

relaciones de su cuerpo con todo lo que le rodea.

Al final de esta etapa, como resultado de la
interiorizacidén de las experiencias sensoriales acumuladas,
el nifio con un desarrollo psicomotor normal, abandona
definitivamente la visidn sincrética de la etapa anterior,
gue no diferenciaba el cuerpo del mundo exterior. Queda
sustituida, por una representacidén analitico-sintética del

cuerpo que es ya un esbozo del esquema corporal.

338 Etapa. Por dltimo, entre los ocho y los doce afos
aproximadamente, el nific estructura su esquema corporal
alcanzando la representacién mental de su cuerpo en
movimiento. El paso decisivo que supone esta tercera etapa,
consiste en la toma de conciencia del cuerpo humano en su
aspecto dindmico. El nifio adgquiere una imagen global de la
postura, y percibe mejor los detalles de situacién

segmentaria de las partes del cuerpo.
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Las experiencias y avances realizados en la etapa
precedente, proporcionan la capacidad de distinguir el
cuerpo con relacién al entorno; mas atin, se alcanza ahora
la posibilidad de considerar voluntariamente el mismo
cuerpo como un objeto, de manera, que el nifo puede
realizar operaciones tanto con los objetos exteriores como
con el cuerpo. Como vwvemos, va desapareciendo el
subjetivismo y se progresa en un tipo de pensamiento

operatorio.

En cuanto al espacio, si antes era el cuerpo el punto
de referencia orientetivo, en esta etapa, hay posibilidad
de salir de él y elegir otros puntos en el espacio y el
tiempo, que sirven de referencia, lo cual supone la
adquisicidén progresiva de un estado de estructuracién
espacio-temporal. Hacia los once-doce afios, debe terminar
el proceso total. De ahi, la influencia de la educacién
psicomotriz en el desarrollo sensorial, perceptivo vy
representativo del nific durante la Educacidén Infantil, en
favor de sus capacidades de adecuacién corporal,
intelectual y afectiva. Esta educacién le proporciona los
medios para desarrollar una actividad fisica v psiquica no

mecanizada ni alienante,.

C) Perturbaciones de la estructuracidn del esquema

corporal. En los primeros afios de vida, el cuerpc es para
el nifio pequefioc el centro de todo, estableciendo una

relacidn con el mundo gque le rodea, adguiriendo
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progresivamente una estabilidad corporal si su desarrollo

¥ evolucidén es normal,

Sin embargo, es frecuente, que en los primeros afios de
escolaridad, el nifio con capacidades bédsicas normales, se
encuentre con dificultades y problemas muy complejos, de
tal manera, que las exigencias de aprendizaje no estén en

concordancia con su evolucidn psicofisiolégica.

El aprendizaje de 1la lectura y la escritura,
fundamentalmente, es el que le plantea mayor numero de
problemas, como estos son relativos a la estructuracidn
espacio-temporal, su scolucidn dependerd en gran parte de

como evolucione el esquema corporal en el nifo.

Las dificultades en la orientacidn, provocan en 1la
lectura errores de inversgidén pudiendo confundirse las
letras simétricas, al invertirlas de derecha a izquierda o
de arriba a abajo. También se invierte la situacidén de las

letras o inclusec de silabas en la "lectura en aspejo'".

En cuanto al sentido de la lectura y la escritura, se

regquiere una habituacidén para seguir la orientacidn de las lineas

de izgquierda a derecha en el casc de las lenguas con caracteres

latinos. Al igual ocurre con la visualizacidén a una distancia

adecuada al texto, y con la lectura comprensiva gque relaciona el

sonido vy el significado del mismo, asi como el saber sincronizar

los movimientos corporales (oculares-vocales-respiratorios) con
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un lenguaje interior.

Debido a deficiencias en el esquema corporal, el nifio no
controla algunas regiones corporales y presenta dificultades de
coordinacién, padece disociaciones y manifiesta una lentitud
general, tanto motriz como intelectual. En la escritura no puede
evitar las manchas, los tachones, las letras bailan, Y se aprecia

irregularidad en las lineas.

De manera consciente o inconsciente, esta serie de
perturbaciones, pueden afectar gradualmente al nifio en su
caracter y en su campo relacional provocando inseguridades,
actitudes violentas o agresivas, que dan lugar a alteraciones

nerviosas permanentes en forma de tics, pesadillas, etc...

Para hacer frente a estas dificultades y 1llegar a
superarlas, la educacidén psicomotriz, centra su atencién en el
desarrollo de ciertas capacidades fundamentales infantiles, como
pueden ser la estructuracién del esquema corporal, la
organizacidn espacio-temporal, basadas en la atencidén vy la

representacidn principalmente.

3.1.3 Tonicidad.

Para realizar cualguier movimiento o accién corporal, es
necesario que unos misculos alcancen un determinado grado de
tensidn, y que otros se inhiban o relajen. La realizacién y
ejecucidn de un acto motor de tipo voluntario, implica el control

del tono muscular, control gque tiene su base en las primeras
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experiencias sensoriales-motoras del nifio.La tonicidad es por
tanto, el telén de fondo de las actividades motrices v
posturales, preparando el movimiento, fijando la actitud,

sosteniendo el gesto, manteniendo la estética y el equilibrio.

A la definicidn cldsica del tono como tensién ligera a la
que se encuentra normalmente sometido todo misculo en estado de
reposo, hay que afladir, que este estado de tensién no se
manifiesta solamente en situacién de reposo, sino gue acompafia
a toda actividad cinética o postural. Esta tensién, no es de una
intensidad constante, sino infinitamente variable en cada
misculo, y armoniza en cada momento el conjunto de la
musculatura, en funcidén de la estdtica y la dindmica general del

individuo.

El tono muscular necesario para realizar cualquier
movimiento, estd sometido y regulado por el sistema nervioso
central. Excepto para los movimientos de tipo reflejo, sera
necesario un aprendizaje psicomotor para lograr que el
movimiento esté adaptado al objeto. Sin esta adaptacién, la
actividad sobre el mundo exterior seria imposible, y la
posibilidad de desarrollo mental nula, ya que es precisamente en
esta manipulacidén y actividad sobre el entorno, donde reside la

causa del desarrollo psiquico.

Por otro lado, el tono muscular debido a las sensaciones
propioceptivas que provoca, es uno de los elementos fundamentales

para el desarrollo del esquema corporal. La conciencia del propio
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cuerpo y su posibilidad de utilizacidén, depende de un correcto
funcionamiento y control de la tonicidad. Ademds, el tono
muscular a través de uno de los sistemas que lo regulan: la
formacidén reticular, estd intimamente unido a los procesos de
atencidn, de tal modo que existe una estrecha interaccidén entre
la actividad ténico muscular y la actividad cerebral. Por tanto,
al intervenir sobre el control de la tonicidad, intervenimos
también sobre el control de los procesos de atencién. Ast mismo,
a través de la formacién reticular, y dada la relacidn entre éste
y los sistemas de la reactividad emocional (circulo de PAPEZ,
hipotdlamo~cingulo-érbito-frontal), la tonicidad muscular, esta
muy relacionada con el campo de las emociones y de la
personalidad, con la forma caracteristica de reaccionar del
individuo. Existe una regulacién reciproca en el campo ténico-
emocional y afectivo. Por ello, las tensiones psiquicas se

expresan siempre en tensiones musculares.

A)Criteri 1oléa

Como hemos indicado anteriormente, el tono muscular aungue
regulado por el sistema nervioso es educable. Excepto para la
motricidad refleja, serd necesario un adecuado aprendizaje
psicomotor, que permita la extensibilidad y la flexibilidad

adecuada al cbjetivo del movimiento.

Gracias a las sensaciones propioceptivas que genera, el tono
muscular es uno de los elementos fundamentales que componen el
esquema corporal. Asi, podemos afirmar, que la conciencia

corporal y la posibilidad de su utilizacién, dependen del
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correcto funcionamiento ténico.

Para un correcto desarrollo del control de la tonicidad,
utilizaremos ejercicios tendentes a proporcionar al nific el
madximo de sensaciones posibles respecto a su propio cuerpo:
posiciones de pie, sentado, reptando, a gatas..., en actitud
estdtica y dindmica, todo ello con un progresivo grado de
dificultad que exijan al nifio adoptar para cada uno de sus

segmentos corporales diverscos grados de tensidén.

Por otro lado, hemos de tener en cuenta, que el desarrollo
del control tdénico, va intimamente relacionado con el control
postural, por lo que ambos aspectos deberan trabajarse

paralelamente.

3.1.4 Relajacidn.

Tono y relajacidn van unidos. Consiste ésta ltima, en una
expansidn voluntaria del tono muscular, acompafiado de una
sensacioén de reposo. En la educacidén psicomotriz, el trabajo
especifico en este campo, busca los siguientes objetivos: el
equilibrio tonico y emocional, la adaptacién y regulacidén del
tono a la accidén, disminucién de tensiones y la reduccidn de la

hipotonia.

Todos estos elementos, tienen una aplicacidén comtin, adaptan
a la persona a la actividad, de modo que se vea libre de
crispaciones, torpezas, tensiones o0 cansancios exhaustivos.

También ayudan a corregir las sincinesias (movimientos pardsitos
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que se dan durante la ejecucidén del gesto).

Podemos distinguir en primer lugar, dos tipos de relajacidn:
* Relajacidn global.

* Relajacidén segmentaria.

Y en segundo lugar:

* Relajacidn automéatica.

* Relajacidén consciente.

La relajacién automatica, tanto global como segmentaria,
deben ser utilizadas de forma general después de un ejercicio,
0 serie de ejercicios fisicos gue hayvan producido un estado de
fatiga apreciable. Ha de procurarse que el nifioc adquiera el
habito de relajacidn en las posturas corporales correctas, siendo
los mecanismos organicos, los encargados de eguilibrar las

alteraciones ténicas v frecuencia respirateoria producidas.

Las condiciones externas en las que han de llevarse a efecto
los momentos de relajacidn son:

* Evitar interferencias entre los niilos.

* Luz difusa.

*# Eliminacién de ruidos, movimientos o cualguier tipeo de

interrupcidn que pueda distorsionar la atencién del nifio.

La relajacién consciente, entrafia para su dominio, un
perfecto conocimiento por parte del nifio de su esquema corporal,
Dominio que no se alcanza generalmente antes de los 6-7 aflos. De

igual modo, para llegar a poseer un perfecto control de 1la
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relajacidn global consciente, es condicién previa un buen control

segmentario y su dominio relajatorio.

Segin sea el tipo de motivacién wutilizado, podemos
diferenciar distintas técnicas segin el punto de partida. E1
método de JACOBSON, se basa en la expansién o relajacion fisica
para llegar a la relajacién psiquica, mientras que otros
invierten el proceso, es decir partir de la relajaclidén psiquica

para llegar a la relajacioén fisica.

Siendo nuestro objetivo la estructuracién del esquema
corporal, interesa partir de la relajacién fisica global vy
segmentaria, a base de una toma de conciencia del funcionamiento
muscular, en la sucesién de 1las fases de contraccién vy
relajacidn. Serd conveniente conducir al nifico de Educacién
Infantil, a una relajacidén global sobre la base de:

* La utilizacidn de las sensaciones internas y externas del

nifo, y su expresidn oral para percibir mejor una tensién-

relajacién.

* La limitacidén del tiempo de inmovilidad (especialmente en

nifios con temperamento nervioso o contraido), para evitar

un aumento de tensiones que tiendan a producirse, si las
sensaciones son largas.

* La eleccidn del momento gque puede proporcionar un mayor

clima de calma y concentracién.

* La préctica de ejercicios de respiraciones, de manera

simulténea con los ejercicios de relajacidon. Desde el punto

de vista psicofisioldgico, ambos aspectos estdn intimamente
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ligados.

3.1.5 La respiracién.

Esta funcién wvital, guarda una gran relacién con el
psiquismo, la afectividad y otros elementos vitales del cuerpo.
Cuando a nivel pulmonar y a nivel cuatdneo se realiza en la forma
adecuada el intercambio gaseoso, el organismo recibe un aporte
fundamental para el funcionamiento de érganos vitales. También

contribuye a hacer mas completa la relajacidn.

Los movimientos de la respiracién pulmonar (llamados de
inspiracién y espiracién), son contracciones del diafragma y los
misculos costales. En la medida en que el nifio toma conciencia
de ambos movimientos, aprende a controlarlos y a corregir las

insuficiencias respiratorias.

Las deficiencias provienen en primer lugar del descuido del
movimiento espiratorio, cuya funcidén de vaciado de los pulmones
tendemos a considerar como algo secundario. Se ha comprobado, sin
embargo, gque este movimiento hace que se renueve mds a fondo el
contenido en oxigeno de los pulmones, por otra parte, no basta
que la respiracidn tenga lugar a nivel toracico sin participacién
del abdomen, o viceversa. Tanto en la respiracién profunda y
consciente come en la normal, a los dos movimientos indicados,
deberia acompaflarse una serie de movimientos corporales a nivel

de térax y abdomen.

El proceso puede aprenderse partiendo de una postura de
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relajacidén en dectbito dorsal: durante la espiracién el vientre
se hunde, haciendo desaparecer la curva lumbar (los rifiones se
pegan al suelo), mientras que a nivel tordcico la clavicula y las
costillas bajan progresivamente. Al retornar el diafragma a su
posicidén normal, el vientre se aplana. Inversamente, durante la
inspiracién aumenta el volumen de térax y abdomen, la curva
lumbar se acentda y provoca un puente, las costillas se separan
y la clavicula se levanta. El movimiento del diafragma repercute

en las visceras abdominales produciendo un masaje repetido.

Adquirir conciencia de estos movimientos, es uno de los
objetivos principales en la educacién de la respiracién. Bdeméds
de los efectos ya indicados en el organismo, produce un mejor

desarrollo del diafragma y fortalece los pulmones.

La respiracidn, ademds, tiene una serie de influencias sobre
procesos psiquicos del nifio, tan importantes como la atencidén y
las emociones, por lo que la educacién de esta funcién es de suma
importancia, ya que la adquisicién de una respiracién nasal
adaptada en amplitud y frecuencia a cada tipo de tarea y el
control de las emociones a través de la respiracion, es el
resultado de un proceso de aprendizaje que se va consiguiendo
progresivamente, y no un proceso méramente mecdnico y automatico

del que se disponga desde el nacimiento.

ACriterios meteodoldalicos,
Para lograr el control respiratorio, utilizaremos diversos

ejercicios de inspiracidén y expiracidén, tanto bucales como
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nasales, y de retenciones de la inspiracién y espiracién, en
diversos estados de reposo y de esfuerzo, tendentes a afianzar
la respiracién nasal, desarrollar Ila amplitud y capacidad
respiratoria y controlar su frecuencia. Se trata de lograr, que
el nifio llegue a un control consciente de su respiracién para

convertirlo progresivamente en un proceso automatico.

3.1.6 El equilibrio.
La funcidn del equilibrio consiste en mantener relativamente
estable el centro de gravedad del Cuerpo. No es innata, sino que

requiere una maduracién progresiva.

Para la educacién del equilibrio, el educador ha de contar
como punto de referencia, con una serie de mecanismos reflejos
en el nifo pequefio que realizan la regulacidén y el control

neurcmuscular de la equilibracién.

Los Organos sensoriales como el oido, la vista, el sentido
muscular y kinestésico y las impresiones laberinticas (en el
oido), junto con todas las acciones motrices, mantienen el

equilibrio de las tensiones musculares.

Aunque el equilibrio estd muy relacionado con el control
ténico-postural, los agentes realizadores del equilibrio son los
misculos y &rganos sensoriales, dependiendo esencialmente del

sistema labarintico y plantar.

El desarrcllo del equilibrio, se estimula haciendo pasar a
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nivel consciente, los actos reflejos de equilibracién, teniéndose
como objetivos de trabajo los siguientes:
* Una educacién del esquema de actitud equilibrada ¥y
econdmica.
* Educacidn de las sensaciones propioceptivas: puesta en
juego de los reflejos de equilibracidn.
* Desplazamientos en equilibrio: transferencia y educacién
(esquema de actitud, reflejos de equilibracién) en

situaciones dinamicas.

Ademas de los objetivos de referencia, a partir de 1los
cuales hemos de intentar desarrollar el equilibrio en el nifio,
hemos de tener en cuenta para su desarrcllo, tres tipos de

equilibrio:

* Bguilibric egtaticos: Toma de conciencia de 1los

movimientos corporales compensatorios, para mantener una
postura en equilibrio. El1 equilibrio estédtico, esta
vinculado estrechamente al sistema neurofisiolégico de
control, y ligado al proceso de interpretacién vy
comprensién de la lectura. Parece ser la causa-consecuencia
de algunos estados de ansiedad y angustia. Torpeza y
sincinesias, aparecen en situaciones emocionales de
desajuste, dado gque estdn ligados al fondo tdénico del
sujeto. En este equilibrio, la toma de conciencia se dirige
a los movimientos corporales compensatorios para mantener

una postura de equilibrio.

* Eguilibrio dindmico: Afade al anterior, la toma de
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conciencia de la base en la que se realiza la marcha, suelo
0 plano elevado. La vista juega un papel fundamental, y
esta relacionado con las funciones ténico ~-motrices del eje
corporal, con los miembros y érganos tanto sensoriales como

motrices,.

* Eguilibrio después—delmovimiertor Permite una actitud

equilibrada en posicién estdtica, después de una actitud

dinamica, como puede ser una carrera seguida de un cambio

de direccién y parada.

El equilibrio es un aspecto de la educacién del esgquema
corporal, ya que condiciona las actitudes del sujeto frente al
mundo exterior. La mala equilibracién trae como consecuencia la
pérdida de conciencia de la movilidad de algunos segmentos
corporales, lo cual afecta a la correcta construccién del esquema
corporal. Por otra parte, cuanto mids defectuoso es =1 equilibrio,
mas energia y atencién acapara en detrimento de las demas
actividades. Podemos decir por tanto, que un equilibrio
correcto, constituye la base fundamental de toda accidn
diferenciada de 1los miembros superiores, de tal forma que
mientras el nifio se siente desequilibrado no puede liberar sus
brazos ni sus manos, lo cual supone un handicap para todo tipo
de aprendizajes, en los cuales las manipulaciones constituyen un

elemento esencial.

Otro factor que hace del equilibrio un elemento importante

en la educacidn psicomotriz del esquema corporal, es el hecho de
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que constituye la base de la actividad relacional, y el substrato

fisico de la capacidad de iniciativa y de autonomia del nifio.

También interviene el equilibrio como una de las condiciones
necesarias para la correcta estructuracién y orientacién en el
espacio, ya que la posicidén de la cabeza, es donde se localizan
la mayor parte de 1los analizadores de la sensibilidad
exteroceptiva (y en especial el sentido de la vista), y los
analizadores de la orientacidn (sentido vestibular), elementos
fundamentales para la asimilacién del espacio y de 1la

estructuracion de la orientaciodn.

A modo de sintesis, podemos afirmar, que las consecuencias
de la falta de equilibrio afectan a toda la personalidad del
nifio, de manera nociva, provocando inseguridad de tipo afectivo,
mental o corporal, asi como un estado de cansancio fisico que
procede de la necesidad de readoptar continuamente posturas de

equilibrioc.

Si se acusa en el nifio una falta de equilibrioc, habrd que
detectar las causas, bien sean psiguicas (un problema afectivo

o mental), o fisicas (malformaciones 4seas, perturbaciones en la

vista o el oido).

AlCriterios metodcoldgicos.

Como hemos indicado anteriormente, el equilibrioc se
encuentra en la base de la coordinacidn general dindmica y de

toda la motilidad disociada.
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Dado que la movilidad postural, es la base de cualquier
actividad del comportamiento, es importante gque 1los ajustes

corporales sean flexibles.

Si el mecanismo postural carece de flexibilidad, sélc se
podran efectuar unos pocos movimientos, mientras gque un
funcionamiento postural &gil, equilibrado Yy econdmico, ampliara

las posibilidades del comportamiento motor.

El desarrollo del control postural, se logra a través de
actividades tanto estdticas como dinamicas, y en diversos planos
de altura, de forma que obliguen al nifio, a mantenerse en
equilibrio desde muchas y distintas actividades vy puntos de

apoyo.

Secuencialmente, se desarrollaran las percepciones
propioceptivas de los pies, reduciendo la base de apoyo, pasando
de marchar sobre el suelo a superficies elevadas, realizando toda
clase de ejercicios, que permitan al nifio hacer consciente 1la
posicidn iddnea para que el eje del cuerpo quede dentro de al

base de sustentacioén,

En el desarrocllo del equilibrio se fomentari:
* La exploracidén a fin de que el niflo se familiarice con
los obstédculos materiales, y conocimiento de los elementos

mediante una accién global.

* Descubrimiento del equilibrio corxporal y educacidn de las

sensaciones:
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-~ Educacién de las sensaciones plantares.
- Educacidn global de las posiciones de pie y sentado.
- Confianza en los desplazamientos elementales,
educacién y afianzamiento de la marcha y ejercicios
primarios.
- Educacién del esquema de actitud: conciencia de la
extensién de la cabeza.
- Desplazamientos en equilibrio simple.
- Independencia de los miembros superiores en posicidn
de sedestacidn.

* Adquisicidén de confianza y conciencia de equilibrio:
- Adaptacidn a la altura.
- Educacién de 1los reflejos de equilibracién,
reacciones de caida.
-~ Desplazamientos en equilibrio incrementando la
dificultad.
~ Portes sobre la cabeza (incrementdndose 1la
dificultad)
- Equilibrioc estdtico.

- Recepcidén en equilibrio.

3.1.7 La lateralidad.

La lateralidad es el predominio funcional de un lado del
cuerpo sobre otro, determinado por la supremacia que un
hemisferio cerebral ejerce sobre el otro. La mayor parte de las
personas son diestras por tener predominio del hemisferio

izgquierdo. El zurdo puro, en quien predomina el hemisferio
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derecho, es en realidad un caso roco corriente. Los imbidextros
presentan un desarrollo simultdnec de ambos lados, v son mas
frecuentes que el caso anterior. Puede darse también la
lateralidad cruzada, propia de los sujetos que muestran un
predominio lateral diestro en sus miembros del cuerpo y zurdo en

otro.

En el nifio menor de seis afios, la dominancia lateral no esta
ain definida totalmente. En caso de lesiones o destruccidén del
lébulo temporal o de la circunvolucién dominante, el lado opuesto
a esta zona del cerebro, asume las funciones de la zZona
lesionada, con el consiguiente desarrollo normal (o casi normal)

de las capacidades.

En el adulto, con lesiones similares, se producen por el
contrario trastornos , que no se compensan sino parcialmente

segin el desarrollo del hemisferio cpuesto.

En el cerebro, el 1lébulo temporal y la circunvolucidn
angular, comprenden unas zonas interpretativas generales,
somaticas, auditivas y visuales. Se desarrollan mds en uno de los
dos hemisferios cerebrales, y pueden recibir sensaciones
procedente de ambos, asi como controlar actividades motoras en
ellos. Esta Udltima funcidén, se realiza a través del cuerpo
calloso, cuyas fibras unen =zonas corticales de 1los dos
hemisferios, almacenando informacién en la corteza de uno de
ellos, la cual queda disponible para la correspondiente =wzona

cortical del hemisferio opuesto. Funciona como vemos, una
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asociacidn interhemisférica que en el caso de lesiones del cuerpo
calloso, se realizan desde otras zonas cerebrales como la

formacidén reticular y el tdlamo.

Las manifestaciones de una deficiente lateralizacién, puede
dar lugar a alteraciones de lenguaje tanto oral como escrito.
Estas perturbaciones podrian ser la consecuencia de una falta de
prevalencia manual, lo que impide que el sujeto pueda orientarse
respecto a su cuerpo. Es una perturbacitn que se genera
progresivamente, y va provocando desdrdenes en el lenguaje v en

las relaciones espaciales.

Las consecuencias de una mala lateralizacidén, o de una
zurdera contrariada, tiene también incidencia en la personalidad
por razones de indole social, vya que nuestra sociedad se

organizada en funcién de los diestros.

Tanto en el caso de los zurdos como en el de los diestros,
es importante educar ambas partes del cuerpo, ademds de
conscolidar la lateralidad. Los diestros y los zurdos mal
lateralizados, requieren atencién individualizada para evitar
alteraciones en el desarrollo y los aprendizajes, con la
aplicacién de ejercicios psicomotores que aborden la totalidad

de la persona.

AJEvolucicon de 1a lateralidad

* De cero- dieciocho meses: bilateralidad y simetria.

* Dieciocho meses: Realiza acciones de una manera
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unilateral, sin distincién predominante.

* De tres-cuatro afios: Se inicia el predominic ocular,

* De cuatro-cinco afios: Se manifiesta e inicia la
dominancia manual y la coordinacidn visomotriz.

* De seis-siete afios: Se fija la dominancia de las manos
(diestro-zurdo). Debe adquirir las nociones izguierda-
derecha, en relacién a su propio cuerpo,

* De ocho-once afios: Lateralidad referida al otro. Posicidn
en espejo.

*# De once-doce afios: Lateralidad objetiva de los objetos

con relacion a ellos mismos.

B\Criteri todoldgd

Como hemos indicado anteriormente, la lateralidad es el
predominio funcional de un lado del cuerpo sobre el otro,
determinado por la supremacia que un hemisferio cerebral ejerce
sobre el otro. Partir de esta concepcidén es importante a la hora

de intervenir en la definicién y reeducacién de la lateralidad.

Hemos de ser conscientes de que la lateralizacién afecta
tanto a lo motérico como a lo sensorial: vista, oido y se
organiza en torno a un eje, requiriendo ademds del control v
dominio del equilibrio:

* Coordinacidn estdtica.

* Coordinacidn dindmica.

* Vivencia del eje corporal (movimientos compensatorios).

A partir del eje corporal, deberan vivenciarse todo tipo de
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movimientos compensatorios a uno y a otro lado del cuerpo,
interiorizandose experiencias que lleven al nifio a diferenciar

y conseguir una adecuada lateralizacién y coordinacién.

Tanto la orientacién espacial, la direccicnalidad y el
esquema corporal, estdn en intima conexién con los procesos de

lateralizacidn.

Las orientaciones psico-pedagégicas referidas a la
lateralidad, podriamos concretarlas en los siguientes puntos:

* 86lo experimentando con ambos lados del cuerpo y con las
relaciones existentes en uno y otro, llegaremos a
distinguir los dos sistemas.

* Ante el caso de una zurdera pura con desarrollo motor e
inteligencia normal, se optard por el uso de la mano
izquierda para la escritura con un entrenamiento apropiado.
*# Ante el hecho de que un nifio llegada la edad de 6 afios
se encuentre dislateralizado, habrda que facilitarle 1la
lateralidad, mediante ejercitaciones lddicas que le
permitan sin imposiciones, elegir la mano preferente. Serd
el niflo el que a su debido tiempo elegird ser diestro o
zurdo. En este caso, la ejercitacién se llevard a efecte lo
antes posible, a fin de que el proceso adquisitivo de la
lateralizacidn 1llegue a instaurarse, facilitando la
integracion de los aprendizajes en los que es necesaria la
intervencidén de la lateralidad vy la orientacién.

* En casc de lateralidad cruzada, cuando se trate de mano

y pie contralaterales, las repercusiones negativas serdn
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minimas, no siendo en la mayoria de los casos necesaria
ninguna tarea reeducadora especifica en particular. Cuando
se trate de un patrdén cruzado de manoc y ojo, serd necesario
utilizar juegos que favorezcan la coordinacién 6culo
manual, siendo aconsejable educar segin el criterio de la
mano dominante.

* Previo a todo proceso de lectoescritura, el nific debera
estar perfectamente lateralizado, ya que de no ser asi, se
pueden dar dificultades y alteraciones en la adquisicidén de
dichos aprendizajes.

* La dominancia lateral, influird en todos los procesos
lecto-graficos. La escritura en este tipo de d&ficits se
presenta con desdrdenes de tipo topolégico: alteraciones de
la direccionaliad, posiciones errdéneas en torno a la linea

base, alteraciones de grafemas con simetria similar.

3.1.8 Orientacién y estructuracién espacio-temporal.

La estructuracién espacio-temporal sigue casi la misma
progresién adquisitiva. Estos parémetros, intimamente ligados,
no se pueden separar, va que el tiempo sélo existe en la manera

de concretarse, en la percepcidn del espacio v el movimiento.

El nifio capta con menos dificultad el espacio, va que su

comprensién es instanténea,

La vinculacidn de espacio-tiempo y esquema corporal, no

deben disociarse en la praxis psico-pedagdgica,
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El conocimiento del esquema corporal, precede a la

organizacidn espacial, y ésta a la temporal.

Dado que el tiempo estd vinculado en el nifio a su vivencia
corporal, el entrenamiento en este aprendizaje partira del propio

cuerpo.

Uno de los medios mds importantes, con los que cuenta la
practica psicomotriz para concretizar los datos temporales, es
el movimiento, de ahi que la vivencia temporal se realice a

través del cuerpo en actividad.

Por medio de ejercicios graduados, es posible desarrollar
en el nifo cierta actitud para reconocer, apreciar, manipular,
evaluar, comparar ritmos, duraciones o velocidades por medio del

movimiento.

Las principales nociones temporales son mas facilmente
captadas por el nific si la ejecucidn psicomotora se lleva a cabo

sobre una actividad lddica, participativa.

Serda conveniente, trabajar de forma simultdnea la
construccidn progresiva de las relaciones espaciales, en los
planos perceptivos y motriz respetando cada uno de los niveles:

* El espacio propio: formado por todos los puntos que

pertenecen a la topografia del cuerpc humano,

* Espacio inmediato: puntos relativos a la situacidn de

objetos accesibles a la mano del nifo.
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* Espacio mediato: formado por los objetos que inciden en
el campo visual del nifioc y situados mas alla del campo

inmediato,

Habrd que tener en cuenta que la orientacién corre paralela
a la maduracién corporal Y gque no puede desarrollarse
aisladamente de ésta, pues hasta que no se conocen las partes
esenciales del cuerpo, no pueden situarse éstas delante, detréas,

arriba, abajo o a un lado u otro del cuerpo.

No habrd que confundir orientacién con orgasizecién

espacgial, La organizacidn espacial, consiste en establecer un
sistema de referencia a partir del propio cuerpo. Este sistema,
abarca todas las direcciones sin tener como punto de referencia

ninguin objeto exterior.

Hablaremos de organizacién espacial, cuando a partir del
propic cuerpo se establezcan formas de relacién con otro

individuo u objeto.

A)Orientacidn espacial

Tanto el desarrollo de la orientacidén como la organizacién
espacial, se llevardn a efecto mediante un proceso gque se
iniciard como ya hemos indicado, en el conocimiento del propio
espacio corporal, para pasar al conocimiento del otro, y por
Gltimo el dominio de las posiciones relativas entre los obhjetos,
todo ello a través de un proceso de experimentacién y vivencia

personal, que es lo que en esta etapa tiene sentido para el nifio.
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No podemos olvidar tampoco, la importancia que tiene en
toda actividad escolar el dominio del espacio grafico. Ello
supone, trasladar las distintas nociones espaciales adquiridas
anteriormente, de forma vivenciada en el espacio tridimensional
a un plano bidimensicnal. Légicamente, no podrd pasarse a una

etapa evolutiva posterior sin dominar la etapa previa.

Por tanto, el proceso evolutivo de la organizacidn espacial
engloba las siguientes etapas:

1.- Conocimiento del propio espacio: Percibir las nociones

espaciales arriba-abajo, delante~detras, derecha~izquierda

en si mismo.

2.- Conocimiento del espacio del otro: Reconocer las
nociones espaciales arriba-abajo, delante-detrds... en el
otro, Imitacion de gestos lateralizados frente al

observador, sin realizarlos en espejo.

3.~ Posiciones relativas entre dos objetos: Adguirir vy
fijar las distintas nociones espaciales, con relacidn a los
objetos: arriba-abajo, dentro~fuera, encima~debajo,
delante~-detrds, cerca-lejos, derecha-izquierda, de frente
y de espaldas.

4.- Sensaciones espaciales de tipo global: Aislar, a través
de la marcha y el desplazamiento, las distintas nociones y
relaciones espaciales, a partir de su propio cuerpo v en
relacidén con los objetos circundantes.

Reconocer las distintas trayectorias y distancias en su
desplazamiento en relacién, no sélo con su propia

orientacidn, sino también a la posicién, desplazamiento y
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orientacién del nifio, respecto a los objetos.

5.~ Conocimiento del espacio grafico: Transcribir las
nociones espaciales que ha adquirido corporalmente, al
planc bidimensional. Determinar el eje de coordenadas en el
plano. Asimilar y comprender las distintas representaciones
graficas de distribuciones, trayectorias e itinerarios, de
forma que el nifio, sea capaz de realizarlas en el espacio

real, a partir de una representacién grafica y viceversa.

B)Orientacis _

El tiempo no se puede ver ni percibir como tal, ya que,
contrariamente al espacio, no entra en &l el dominic de 1los

sentidos.

Al principio, estd intimamente ligado al espacio, ya gue es

la duracidén, que separa dos percepciones espaciales sucesivas.

La conversion espacio-tiempo, es un proceso que se da de
forma casi permanente en el aprendizaje. En el caso de 1a
lectura, recibimos una impresién simultdnea de las letras en el
espacio. Cuando se deletrea, se traducen estas impresiones a una

serie de elementos (las letras) organizadas en el tiempo.

Por tanto el tiempo, sigue el mismo proceso evolutivo gue
la nocidn de espacio, pasando sucesivamente desde el tiempo
gestual, a la relacidn corporal entre el yo v el objeto, y méas

tarde a la relacidén de objeto a objeto.
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Las relaciones temporales, estan intimamente ligadas como
yva hemos visto anteriormente, a la actividad psicomotriz. Sin
embargo, es preciso distinguir tres etapas sucesivas en la
organizacidén progresiva de estas relaciones temporales:

1l.- Nociones temporales béasicas:

* Percibir los conceptos temporales bdsicos: antes-después,

pronto-tarde, siempre-nunca.

* Percibir las nociones temporales‘ basicas: dia-noche,

mafiana-tarde-noche, ayer-hoy-mafiana.

* Percibir nociones temporales basicas relativas a

velocidad: rapido-lento, mas répido-mis lento.

2.- Relaciones en el tiempo:
*# Adquirir la nocién temporal de "en este instante", "“en
este momento", "ya".

* Adquirir la nocién de simultaneidad, de sucesiocn.

3.~ Ordenacién secuencial-temporal:

* Ordenar adecuadamente sucesiones temporales sencillas.

3.1.9 El ritmo,.

El ritmo es un aspecto muy especifico de la orientacién b4
estructuracidn temporal que merece un estudio aparte, ya que la
integracién e interpretacién de una estructura ritmica, supone
la interiorizacién de unos esquemas perceptivos muy finos, pues
son varios los elementos que intervienen en una estructuracidén

ritmica.
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El tiempo es inmaterial, no puede ser objetivado ni
expresado en su duracién mds que por el sonido. Cuando el sonido
vuelve o0 se acentia en intervalos regulares, se ha consegquido la

estructura ritmica.

La progresién en la educacién del sentido ritmico, debe
abarcar las siguientes etapas:

* Vivenciar el ritmo a través del propi¢ movimiento

corporal, reproduciendo estructuras ritmicas cada vez m&s

complejas, los movimientos de su propio cuerpo o con

instrumentos sencillos.

* Acoplar su propio ritmo al de otra persona u objeto

(también corporalmente), ¥y reproducir por medio de

movimientos corporales el ritmo de otro.

* Interpretar con percusién estructuras ritmicas

presentadas con simbolos.

* Transcribir al papel, de forma simbélica, las distintas

estructuras ritmicas que escucha.

Se trata de que el nifio adquiera, progresivamente, los
distintos elementos que componen una estructura ritmica, a través
de su propia vivencia corporal, interiorizando su propio ritmo,
y acoplandolo al de otra persona u otro objeto, interpretando
ademas el ritmo del otro, finalizando en un proceso de

abstraccién interpretacidn y representacién simbélica.

Las nociones ritmicas fundamentales que el nific debe ir

adquiriendo de forma progresiva son:
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- Nocidn de cadencia (sonido) y de intervalo.
- Nocidn de intensidad del sonido.

- Nocidén de velocidad (lento-normal-rédpido).
- Nocidén de regularidad de sonido.

- Nocién de duracién de sonido.

~ Nocidn de estructuras ritmicas regulares.

- Nocidén de acentuaciodn.

- Representacidén simbélica.

3.1.10 Nociones bdsicas de espacio, tiempo y cantidad.

Desde un punto de vista excesivamente formalista, podria
plantearse si estos conceptos béasicos deberian aislarse como
tales conceptos de pre~cdlculec propiamente dicho, o por el
contrario, forman parte (en especial los de espacio vy tiempo) de
una educacién psicomotriz global (orientacidn espacial vy
temporal, educacidn ritmica, lateralidad, estimulacidn,

estructuracién espacio-~temporal).

Sin embargo, en el ambito de la Educacién Infantil, no es
necesario plantear dicha discusién, ya que en este nivel
educativo la ensefianza ha de ser globalizada, vy por tanto, dicha

distincién se hace lUnicamente como recurso metodolégico.

Desde el punto de vista didéctico, es importante considerar
que cuando pretendemos que el nifio adquiera estos conceptos, el
broceso a seguir (en la medida que cada concepto en particular
lo permita), lo mds adecuado seria lo siguiente:

* Vivenciar la referencia corporal.
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* Expresién gestual.
* Discriminacién y manipulacién interobjetal.
* Utilizacidn lingliistica del concepto.

* ExXpresidn gréafica.

B) Conceptos hisicos relativos a espacic: Localizacion,
N - Lacs "

El nifio sigue en la adquisicidén de estos conceptos las

siguientes etapas:

* Primeramente sitda los objetos en relacidén a si mismo.

* Después aparece el proceso de reversibilidad de las
situaciones, respecto a si mismo en relacién con los
objetos.

* Superadas estas dos etapas, podra situar los objetos en
relacién con otros, para posteriormente pasar al plano
bidimensional, a un nivel de abstraccién hasta llegar a la

expresidén grafica.

Los conceptos basicos relativos a tiempo que debemos
trabajar son los siguientes:

- Cerca (de) - lejos (de).

- Mas cerca =~ més lejos,.

- Dentro - fuera (interior-exterior).

- Delante - detrias.

- Adelante ~ atrds (hacia delante - hacia atrds - hacia un

lade - hacia el otro ).

- Arriba - abajo.

- Encima - debajo.
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Por encima ~ por debajo.

Sobre ~ bajo.

- Derecha - izquierda (a la derecha - a la izquierda, a la

derecha de - a la izquierda de).

Junto - separado (junto a - separado de).
Alrededor.

Fila (en fila).

A través de.

Medio ( en medio de - en el medio).
Lado (al lado de - a cada lado).
Entre,

Centro (en el centro).

Esquina - borde.

Frente a - de frente - de espaldas.
Recta -~ curva.

Abierta - cerrada.

Vertical - horizontal - inclinada.

Circulo, cuadrado, tridngulo vy rectdngulo.

Rudimentos de simetria a nivel exclusivamente

manipulativo.

Estas nociones espaciales, cuya adquisicién por la vivencia

corporal es previa y fundamental, daran origen

al usoc vy

adquisicidén de las acciones correspondientes: colocar, situar,

ir-venir-volverse, entrar-salir.

B) Conceptos bisicos relativog a tiempo,

El tiempo sirve de nexo organizador del pensamiento, del
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mismo modo que lo hace el espacio. Tiempo y espacio como hemos
visto, son dimensiones diferentes de la misma realidad , y para
responder adecuadamente a nuestro medio, nos es necesario operar

con ambas dimensiones.

La percepcidn temporal, es indisociable de la percepcién
espacial, ya que por medio de las seflales espaciales y de su
permanencia, el nifio va a poder adquirir las nociones de duracioén
Yy ritmo. En este sentido, el papel del sistema auditivo en
relacién con los del sistema visual y tédctil-kinésico, adquiere

una gran importancia.

El tiempo en el periodo sensomotriz, es un fendmeno
subjetivo, cargado de afectividad y asociado scbre todo a las
necesidades biolégicas. En el periodo de las operaciones
concretas, la nocidn de tiempo se transforma en "un esguema

general de pensamiento".

Para algunos autores, la percepcidén del tiempo estéa
representada fundamentalmente "por la percepcidn de lo sucesivo

en una unidad", implicando esta forma de percepcidén dos aspectos:

* Un aspecto '"cualitativo": percepcién de un orden de
organizacidn.
* Un aspecto "cuantitativo": percepcién de un intervalo

temporal de duracién.
Para algunos autores, se pueden distinguir tres estadios en
la organizacién progresiva de las relaciones en el tiempo:

* Adquisicidn de elementos bésicos: nocién de velocidad
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ligada a 1la accién, nocién de duracién, nociones de
continuidad e irreversibilidad.

* Toma de conciencia de las relaciones en el tiempo:
aprender los diferentes momentos del tiempo, v llegar a las
nociones de simultaneidad y sucesién.

* Nivel simbélico: liberacién progresiva del movimiento ¥y

el espacio, y extensién y aplicacidn de los aprendizajes.

La mayoria de los autores, coinciden en que el ejercicio y
los juegos ritmicos constituyen el medioc mas eficaz para la
organizacidén temporal ya que el ritmo, es una estructura

organizada de fendmenos que se desarrollan en el tiempo.

Los conceptos bdsicos que el nifio debe adquirir son los
siguientes:

~ De dia - de noche.

- Rapido - lento (velocidad - duracién).

~ Principio (comienzo) -~ fin.

- Antes - ahora - después (sucesién en el tiempo).

- Siempre - nunca.

- A la vez - al mismo tiempo (simultaneidad).

- Mafiana - tarde.

- Ayer -~ hoy - mafiana.

- Combinatoria de las dos anteriores:

Ayer - hoy - mafiana (mafiana - tarde).
- Pronto (tempranc) - tarde.
- Mas pronto - mas tarde.

~ Dias de la semana.
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- Meses del afio.
- Reloj ( orden: horas enteras, medias, cuartos vy tiempos

intermedios).

Nuevamente, la vivencia corporal (ejercicios ritmicos) o
experiencial (acontecimientos vividos por el nifio), han de ser

la base para la adquisicién de estas nociones temporales.

Pogteriormente, la ordenacidn de historietas ;0
acontecimientos ajenos a sus propias vivencias, contribuirdn a

favorecer los procesos de abstraccién y simbolizacidn.

C) Conceptos biagicos relativos a cantidad: Concentos
cuantitativos, dimepnsion, cantidad v orden

Constituyen estos conceptos por si mismos elementos

cuantificadores y cualificadores, que aproximan al nific a la idea

de nimero.

Por otra parte, van a permitir (junto con los conceptos
espaciales y temporales) la clasificacién y adquisicién de los
conceptos o estructuras ldégico-matem&ticas: clasificar, medir,
seriar, ordenar, establecer correspondencias, formacién de

conjuntos.

Los conceptos basicos relativos a cantidad que el nifio
deberd adguirir, son los siguientes:
- Alto - bajo.

- Mas alto - mds bajo.
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Grande - pequefic.

Mas grande gque - mas pequefio que.

gue).

Grande ~ mediano - pequefio.

Largo - corto.

Mas largo qgue - mads corto que.
Grueso - delgado.

Mas grueso que - mas delgado que.
Ancho - estrecho.

Mas ancho que - mas estrecho que.
Lieno - wvacio.

Pesado - ligero.

Mas pesado que - mas ligero que.
Muchos - pocos.

Muchos - pocos - bastantes.

Todos - alguno - ninguno.

Mas - menos (mas gque - mencs gue ).

Varios - uno.
Entero - mitad.
Igqual - diferente (cantidad).
Cada.
Casi.
Tantos como
Nada.
Cero.
En orden.
* De mayor a menor.

* De menor a mayor.
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- Primero - dltimo.
- Ni primero - ni dltimo.

- Segundo, tercero...

D) Aplicacidn de las conceptos bisicosde eat o

v _cantidad

Es importante partir de la consideracidén de que los nimeros
no son propiedades de las cosas, sino propiedad de los conjuntos,
Por ello, hay que establecer relaciones entre 1los objetos,
agruparlos, formar conjuntos y operar con estos objetos, sus

cualidades y relaciones.

Se trata, por tanto, de fomentar una serie de actividades
que, ademas de favorecer el desarrollo global del nifio, y
proporcionarle unos conocimientos béasicos y necesarios para su
vida préactica, van a hacer posible su entrada en el mundec del

numero, y la comprension de las operaciones aritméticas.

Comoc siempre, inicialmente estas actividades han de ser
manipulativas y vivenciadas, aunque siempre acompafiadas de su
expresion linglistico-terminolégica consiguiente. A partir de
aqui, el nifio se ira separando progresivamente de lo concreto
para ir ascendiendo a niveles simbdlicos. Esto se puede hacer,
en primer lugar, mediante la transcripcién de los objetos a
imagenes grdficas, si el nifio ha estado actuando con objetos, se
le invita a que dibuje y represente sobre el papel tanto los
objetos como las acciones., Después, se irdn sustituyendo los

dibujos figurativeos por otros cada vez més abstractos hasta
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llegar al ntmero.

De este modo, 1las acciones pasan a convertirse en
operaciones y el nifio pasa de la simple manipulacién a una
interiorizacién de las acciones, que es la condicidn
indispensable para acceder al pensamiento abstracto. De las
acciones interiorizadas pueden abstraerse cualidades y relaciones

gque se van separando cada vez mas del contexto concreto.

R) Clagificaciones.

Los ejercicios y actividades de clasificacidén, tienen gran
importancia porque van a permitir la formacién de conjuntos
atendiendo a uno o varios criterios.

En un principio deben plantearse como un paso previo de

caracter esencialmente discriminativo.

Los objetos a clasificar, deben ser los de usoc del
propio nifio a nivel personal (ropas, calzado, pafiuelos,
juguetes, material escolar .... ).

Los criterios de clasificacidn :

~ Por el color.

- Por la forma,

- Por el tamafico (grande - mediano - pequefio).

- Por la altura.

- Por la longitud.

- Por el grosor.

- Por el uso (para gué sirve), o el material de que estén

hechos.
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- Por el peso.

De las actividades manipulativas, se pasara
posteriormente a la representacidn grafica,
complementandose con actividades manipulativas mas
complejas (apilar, recortar, colorear), simultanedndose con
otros conceptos basicos.

B) Ordenar,
Ademds de clasificar, el nifio debe aprender a ordenar, lo
que implica un paso mds hacia delante, puesto que, una vexz
hecha la clasificacién atendiendo a un criterio, ahora
deberd establecer un orden en esa clasificacién.

Por lo que respecta a los objeto a ordenar, cabe decir
algo similar a lo dicho respecto a las clasificaciones.

Lo mismo puede decirse respecto a los criterios de
ordenaciodn:
- Por el tamafio.
- Por la altura.
- Por la longitud.
- Por el grosor,
- Por el peso...
El proceso en las actividades de ordenar han de ser los
siguientes:
* Ordenar de mayor a menor (tamafio, altura, longitud,
grosor, peso...). Es importante gque el nifio aprenda a
establecer el orden de izquierda a derecha.
* Invertir el proceso (reversibilidad). Es decir, ordenar
de menor a mayor.

* Intercalar elementos en un orden incompleto.
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Hay que seflalar igualmente, que estas actividades de
naturaleza manipulativo-vivencial, deben llevarse
posteriormente al plano grdafico, pudiendo conjugarse con

otras actividades manipulativas ya indicadas.

C) Emparejamiento,

Las experiencias de clasificar, asi como las de ordenar,
van a facilitar al nifio las actividades de emparejar,
especialmente, cuando este emparejamiento conlleva
previamente un proceso interno de clasificacién vy

discriminacidén de un orden.

For otra parte, es conveniente que estos
emparejamientos, no se realicen solamente a nivel méramente
senso-perceptivos, sino que impliquen ya cierto proceso de

abstraccién.

Asi, los emparejamientos que pueden hacerse a nivel
experimental (nifio-nifia, zapato-zapato, guante-~guante...),
deben pasar a emparejamientos més intelectualizados (por
formas, emparejamiento y encajado; por colores, dominé de
colores; por tamafios, emparejado de tamafios, tornillos
rosca correspondiente; emparejamiento por blogues
légicos...) para llegar a emparejamientos que impliquen
auténticas asociaciones légicas (pdjaro-nido, barco-mar,

anillo~dedo...).

Logicamente, a medida que estos emparejamientos wvan
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intelectualizdndose, nos van a obligar a recurrir al
simbolismo grafico. El material didactico como son los
dominds temdticos (colores, oficios... ), pueden sernos de

gran utilidad.

D) Seriaciones.

Los ejercicios de seriacién, constituyen una actividad
sumamente interesante, por la cantidad de procesos mentales
que el nifio va a poner en practica, y a medida que las
seriaciones se hagan mas complejas, por los factores de

orden-cantidad-nimeroc gue se van haciendo imprescindibles.

El proceso a seguir serd el siguiente:
* Nivel manipulativo.
- Comenzando por simples imitaciones de series completas
puestas como modelo a reproducir.
- Continuacidén de series a reproducir sin completar.
- Continuacidn de series a reproducir dande dnicamente la
iniciacidn,
* Nivel grafico-simbélico.
Idéntico proceso, pero sustituyendo poco a poco la
repreduccidn grafica cuasi-real, por simbolos mas
abstractos.

Los criterios para seriar serdn los siguientes:

El color.

1

- La forma de las figuras.

-~ Tamafio o dimensidn.

Combinatoria de los criterios anteriores (color, forma y
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tamaiio).

- Tachar un elemento si y unoc no.

- Tachar un elemento si y dos no.

- Son interesantes las seriaciones gréaficas (dictados
graficos), como resultado de la transcripcidn de percepcidn
y discriminacidén de estructuras ritmicas.

Palmada,

Golpe en la rodilla.

Palmada-palmada-golpe rodilla....

E)} Formacién de conjuntos.

Al clasificar, ordenar, seriar, emparejar... hemos ido
poniendo al nifio en contacto con dos caracteristicas
esenciales de todo conjunto:

- El numero.

- La propiedad caracteristica.

Por lo que respecta al numero, el procesc final, seré
que el nifio sepa asociar un conjunto con su cardinal
correspondiente (verbal y graficamente). Al ir apareciendo
conjuntos, el nifio va a tender (y el educador debera
propiciar esta tendencia) a realizar dicha asociacién,

expresandolo verbalmente.

Sin embargo, hay que tener en cuenta, que
frecuentemente nos encontramos nifios gue asocian bien el
conjunto con su cardinal correspondiente, e incluso suman
bien mecanicamente, pero an la prdctica, suman

indiscrimiandamente (error que acontece cuando un nifio en
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un problema o aplicacién préctica por ejemplo s'ima peras v

caramelos).

Por tanto, hay que trabajar mucho la otra
caracteristica de todo conjunto: la propiedad

caracteristica.

Cuando el nifio domine estas dos caracteristicas del
conjunto (el nimero, y su propiedad), estard en condiciones

de operar con los numerocs.

Las recomendaciones dichas a 1lo largo de dicho
apartado siguen siendo validas:
- La fase manipulativa debe preceder a la simbélico-~
grafica.
- Cuando realicemos conjuntos manipulativos, el
correspondiente diagrama de Venn puede realizarse con aros
o cuerdas.
~ Debe propiciarse un lenguaje matemdtico apropiado
(pertenece, no pertenece, afiadir, quitar, completar...)
- Es conveniente también para afianzar la idea de conjunto
y su partes o elementos, que el nific realice actividades de
emparejado, puzzles, los cuales deberdn ser muy elementales

al principic, incrementando progresivamente su dificultad.

Criterios para formar conjuntos:

Cuando queremos formar conjuntos, los criterios para su

formacién wvan a poder ser (como ocurria en las
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clasificaciones) miltiples, pudiendo convinarse incluso

varios criterios a la vez.

A pesar de la dificultad que puede entrafiar el uso de
alguno de estos criterios combinados, es importante
realizar estas actividades, pues ayudardn a que el nific
sepa definir los conjuntos discriminando su propiedad
caracteristica.

* Formacidén de conjuntos atendiendo a un sélo criterio:
- Por el color.

- Por la forma.

- Por el tamafio.

- Por la altura.

- Por la longitud.

- Por el grosor.

- Por la utilidad.

- Por el material de que estdn construidos.

Es conveniente destacar, que debe hacérsele ver al
nifio que los elementos agrupados forman un conjunto
(encerrar en el diagrama de Venn correpondiente) y que éste

tiene una propiedad caracteristica determinada.

El ejercicio inverso, que permite establecer
relaciones de pertenencia o} inclusién puede ser:
establecidos varios conjuntos previamente, el alumnoc debe
incluir en ellos los elementos que pertenezcan a cada uno

de los mismos.
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* Formacidn de conjuntos atendiendo a un doble criterios:
~ Con bloques ldgicos:

%% Agsociacidén color-fornma.

*% Asociacidén forma-tamafio.

*% Agociacidn tamafio-color.

Con regletas, cuerdas de colores...,
*% Asociacidén longitud-color.
#% Asocilacidn longitud-grosor.
*% Asociacidn grosor-color.

Con material diverso o laminas.

%% Agsociacidén utilidad-tamafio.

*% Agociacidn material-tamafic.

*

Formacién de conjuntos atendiendo a tres criterios o més:
*% Agociacidén forma-tamafio-color.

*#% Asociacidén material-forma-tamano.

F)Correspondencia entre elementos de coniuntos, Igualdad-
desiqualdad de conjuntos.

Las actividades previas de emparejar nos van a permitir
llevar a cabo estas correspondencias entre elementos de

conjuntos.

El nifio a través de la realizacidén de actividades
tantoe manipulativas como representaciones graficas ha de
llegar a la conclusidn, de que cuando a cada elemento de un
conjunto le corresponde otro elemento de otre conjunto, los
dos conjuntos son iguales (tienen el mismo nimerc de

elementos). En los conjuntos de igual nimero de elementos,
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a cada elemento de un conjunto le corresponde otro del

segundo conjunto.

Asi, cuandoc no hay correspondencia, cuando al
emparejar sobre algun elemento los conjuntos no son
iguales, no tienen el mismo nimeroc de elementos. Cuando
tenemos desigualdad en conjuntos, uno de ellos sera mayor
(tendrd mas elementos) y otro serd menor (tendrd menos

elementos).

Los ejercicios derivados de la igualdad~desigualdad
pueden ser miltiples:
- Dominé de correspondencias.
- Dados dos conjuntos iguales, hacer que uno de ellos sea
distinto (afladiendo o quitando elementos de uno de ellos).
- Dados dos conjuntos desiguales, hacer que ambos sean

iguales (afiadiendo o quitando elementos de uno de ellos).

G) Experiencias vy actividades de medir,

Estas experiencias y actividades de medir, deben servir
para poner al nifio en contacto con las nociones de
longitud, peso, superficie, volumen etc..., con las que

posteriormente se va encontrar.
No se debe pretender que el nifio mida correctamente,

sino que tenga de una manera intuitiva la nocién del tipo

de medida mas adecuado a utilizar en cada caso.

229



Como resultado de estas operaciones, va a surgir el
nimero, ademas de conceptos tales como doble, mitad, y el
apoyo para la comprensién de nociones abstractas como

conservacidn y reversibilidad.

Lo primero que conviene, es que el nifio relacione 1la

medida a utilizar con el material a medir.

Una vez establecida y asimilada esta relacidn, el nifo
debe pasar a medir "todo lo medible", con el instrumento

mds habitual vy adecuado.

Como indicédbamos, podra surgir el concepto de nimero,

pero si no surge no importa.

3.2 DESARROLLO PERCEPTIVO.

3.2.1 Percepcidn vigual.

La percepcidn visuwal es 1a facultad de reconocer Y
discriminar los estimulos visuales Yy de interpretarlos

asocidndolos con experiencias anteriores.

No es simplemente, la facultad de ver de forma correcta,
sino que es la aptitud mental para interpretar los estimulos
visuales., Esta interpretacién sucede en el cerebro y no en los

ojos.

De las miltiples habilidades que forman la percepcién visual
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las que tienen mas incidencia Y relevancia en el proceso de
aprendizaje son:

- Coordinacidén viso-motora.

- Discriminacién figura fondo.

- Constancia de la forma.

- Posiciones y relaciones espaciales.

1. Coordinacién viso-motora.

Desde el punto de vista de 1la psicomotricidad, la
coordinacién consiste en el buen funcionamiento, y la interaccién
existente entre el sistema nervioso central, la musculatura v la

mente,

Un tipo de coordinacién parcial dentro de la coordinacidn
general con gran incidencia en el aprendizaje de la lectura y la
escritura, es la llamada coordinacidén viso-motora, también éculo-

segmenteria.

La coordinacidn viso-motora, es el tipo de coordinacién que
se da en un movimiento manual o corporal, que responde a un

estimulo visual y se ordena, positivamente a &1,

En cualquier gesto coordinado y adaptado intervienen los

siguientes factores:

La adaptacién ideocinética y holocinética.

La independencia intermanual derecha- izquierda.

f

La adecuacién del esfuerzo en pro de un gesto econdmico.

- La precisién unida al equilibrio en situacidn estatica o
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dindmica.
- La independencia funcional muscular.

- La ausencia de sincinesias.

Un nifio con dificultades viso-motoras, presentard alguna o

todas las conductas siguientes:

Lentitud discriminativa y praxica.

Dificultades de coordinacidn y disociacidén motriz.

Problemas en el recortado, picado y pegado.

Problemas en la discriminacién espacio-temporal, en las
tareas y aprendizajes escolares, que regulan el trabajo
ideocinético y el trabajo con modelos orientados, de formas,
posiciones y tamafios semejantes.

- Las alteraciones viso~motoras influyen en la lecto-
escritura, cometiendo errores grafematicos de orientacidn,
inversidn, omisidn y sustitucién.

- Los problemas visuales le impediran realizar un cierre
gestaltico adecuado, asi como la obtencién de formas bien vistas,

la corientaciodn secuencial etc...

La ejercitacidén viso-motora estd intimamente unida a 1la
orientacidn en el espacio, y al conocimiento interiorizado v

vivencia del esquema corporal segmentario.

Como hemos indicado anteriormente, la coordinacién viso-

motora es la capacidad de coordinar la visidn con los movimientos

del cuerpo o de sus partes.
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Las actividades propias de la Educacién Infantil de cortar,
modelar,enhebrar, picar, proporcionan un excelente entrenamiento
para la coordinacién psicomotriz fina al igual que los ejercicios
de ldpiz y papel, siendo imprescindible dicho entrenamiento para

potenciar actividades de tipo grafico.

A)Criteriog metodolégicos

La escritura como actividad manual disociada Y viso-motora,

no s6lo requiere coordinacidn y fluidez normal, sino también,
ordenar los movimientos de la mano en la percepcidn visual. Se
trata, de un proceso de relacién entre ambos tipos de
coordinacidn viso-motriz y dindmica manual.

Los objetivos a alcanzar por tanto son:

- Desarrollo técnico-muscular de los miembros superiores,

Conseguir un adiestramiento motor fino de manos y dedos.

Lograr una progresiva habilidad y agilidad normal.

I

- Dominar la coordinacidén viso-motora para la realizacidn
de actividades manuales.

- Desarrollo progresivo de la percepcién digito-manual.

Seguidamente, vamos a analizar el procesc de adquisicién de

estas destrezas a través de las distintas actividades escolares.,

a) Dominar la coordinacidén vigo-motriz v ol contrel de

conocimiento digito-manual gue requiere el picado —cen—

punzén,

El picado con punzdén, constituye un magnifico ejercicic de

coordinacidén viso-motriz que exige movimientos precisos de
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pequefia amplitud, base para el manejo posterinr de los

instrumentos de escritura.

La semejanza del punzdén con el lapiz en forma, tamafio y tipo
de posicién, constituye un elemente esencial gque facilita el

dominioc posterior del instrumento de escritura.

Al principio, el objetivo sera lograr una progresiva
inhibicién de los movimientos manuales, inscribiéndoles a una
amplitud cada vez mas limitada, con lo que indirectamente,
estamos actuando sobre la estabilidad de la atencioén vy de la

conducta.

Lo més indicado es realizar los ejercicios sobre papel de
grosor intermedio, apoyado sobre planchas de corcho o cartén
blando a modo de almohadilla. Si nos interesa modificar la
tonicidad del nifioc demasiado agresivo, o por el contrario

hipotdénico lo apoyaremos sobre material mas duro.

b} Dominar la coordinacidn viso-motriz v ol control de-

de papel gin tijeras (paquetrvy).

Al igual que el picado, el paquetry exige movimientos de
pequefia amplitud exclusivamente digitales, que mejoran la
disociacidn y activan los dedos gque intervienen en la pinza

escritora.

Los ejercicios iniciales son los movimientos digitales
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puros: rasgar el papel en trocitos. Posteriormente exige que se
coordinen bien los movimientos de manos en el engomado y pegado.
En los dltimos ejercicios la coordinacidn viso-motriz se agudiza,
exigiendo gran precision, y el rasgado se hace directamente
sobre formas dibujadas elaborando murales y cuadros con técnica

de collage.

c) Dominar—ia coortinacIoN ViSo-Motriz v_el control de

L2
08
'

gito-manuales —que  && requieren  en el
recortado con fideraa—

El recortado con tijeras es una actividad esencialmente

dinamica, con movimientos bimanuales de amplitud variable, que
ponen en juego y desarrollan al maximo la coordinacién viso-
motriz delicada. No existe una amplitud especial para esta
actividad, sino que es el trabajo diario y sistematico el que

logra el progreso efectivo en este tipo de coordinacién.

Se pueden establecer cuatro pPasos en la ejercitacién de este

dominio:

1. Acto prensar —eorrecto— movimientos que exigen

disociacién digital - dedos pulgar y corazdn.

2. Magg;gade_las—ti4efas—siﬁﬂmateriai—aiuunUT—para elastizar

el movimiento y acostumbrar al nifio al acto prensil.

3. Corre__Libxe_—sebﬁe——eaﬁeif——Actividad de coordinacién

bimanual que comprende movimientos disociados, en accién

conjunta, y el manejo simultdneoc de los elementos: papel v

tijeras.

4. Corte sobre el dibuje+—donde ademds se suma la exactitud
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de hacer coincidir el corte con el disefio marcado.

d) Dominar la _coordinacidn vige—metriz—v—et econtror—de
movimientos digito-manuales gue sereguieranen—etbordado-

Se trata de una actividad de coordinacidn dinamica manual,

que exige movimientos disociados, y pone en juego en grado sumo

la coordinacién viso-motora delicada.

El material ha de ser manejable Y gradual. Se ha de comenzar
por materiales rigidos: planchas de cartdn, madera o pléstico e
hilo de pléastico sin aguja, para los ejercicios preparatorios.
Después, se pasara al bordado usando agujas de agujero grande
enhebradas por el nifio con hilo grueso. Finalmente, se introcducen
nuevos materiales: rafia, lana, hilos de distinto grosor, fideos,

perlas...

e) Dami ia de ] 14 ;. . . 3 ol
de nmovimientog digito-manuales cue se requieren—enr—ei—
modelada.

El modelado es una actividad que ejercita la coordinacién

motora-ocular por medio del juego de movimientos digito-palmar:
confeccién de formas en las que se procura que los tres dedos que

participan sean los de la pinza escritora.

La primera forma de modelar es la bolita, ejercicios de
control préaxico-inhibitorio de los movimientos manuales. La
progresidn sigue con formas ovoides, cilindricas, cuadrangulares

Yy combinaciones de todas las formas conocidas, hasta llegar a la
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manifestacidn artistica auténoma. Los materiales a utilizar son

variados: plasticos, arcilla, miga de pan, engrudo, serrin etc..

£) D 11 1 15 . . : - 3 o g
movimipn+ns_diqitQ=magua;es—q&e—ee—feﬁﬁiefeﬁ—fxﬂxnﬂnnnkrjr
contorneado,

Tanto el coloreado como el contorneado, ponen en juego la

coordinacidn viso-motriz, exigiendo gran precision de movimientos
bimanuales. Ambos, necesitan dominio en el manejo del instrumento
grafico y suficiente control inhibitorio de los movimientos, a

fin de respetar los limites establecidos por el contorno.

El contorneado necesita una buena disociacién, hay que poner
en juego movimientos diferentes de ambas manos en coordinacién
simultdnea. En buena medida, necesita ejercicios de lapiz

previos, de trazado pequefio.

El coloreado se puede realizar con el propio dedo mojado en

témperas, con punzdn, ceras, lépices de colores.

El manejo del pincel pone en juego una gran destreza, pues
a diferencia del ldpiz que tenia una terminacién fija, posee un
extremo mévil de cerdas que deben dominarse voluntariamente, de
ahi que se aconseje primero el rellenado con instrumentos de

punta fina.
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g) D 13 , fo 1 i PP 4
y grafomotora gue se reguiereen el -eatendo

El calcado es una actividad de coordinacidn viso-motrisz

delicado, que exige disociacién manual Yy necesita dominio previo

en el manejo del lépiz.

Se diferencian dos etapas por el tipo de material a emplear,
papel transparente y papel carbén. Primero trabajaremos con papel
transparente que facilita el torneado, al permitir observar a su
través si ha habido o© no coincidencia en el dibujo.
Posteriormente, pasaremos a utilizar el papel carbdn, donde se

requiere una mayor precision de movimientos.

h) Desarrollar progresivamente la coordinacidn Seulo—manual
vy grafomotors cque se raguiere—en—-el—dibuie-

La enseflanza y préctica del dibujo tiene ademas de otros,

caracter de ejercicio de grafismo, que al tiempo pone en juego

la atencidén vy la memoria wvisual.

Es importante que esta ensefianza sea precedida del
conocimiento y dominio de los conceptos basicos de orientacién
espacial, los cuales se aplican en este momento a nivel grafico.
Es este un ejercicic en el que el nifio debe poner en juego su
atencidén y capacidad para establecer las relaciones de tamafio vy
posicidn, s6lo asi el dibujo copiado podra asimilarse al

modelado.

El dibujo de copia que tiene valor de ejercicio grafico de
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control de movimientos y de gimnasia mental, debe completarse con

el dibujo esponténeo.

i) i i T _ocular v
araFnmntoxa_que—se—feﬂﬂéefe—en—ei—renasaﬁUT

En la consecucién de este objetivo, realizaremos ejercicios

de repasado de tipo de lineas: recta (verticales, horizontales
y oblicuas), curvas, onduladas etc.. hasta llegar al repasado del

letras y niumeros.

Puesto que el repasado constituye una tarea ardua, de la
cual el nifio suele cansarse pronto, se aconseja comenzar la
ejercitacidén con tareas sencillas de lineas, para aplicar después
a diferentes dibujos atractivos, que contengan ese tipo de lineas

en dificultad creciente.

La ejercitacidén la iniciaremos en el encerado, donde
repasaremos todo tipo de lineas, primero con el dedo y después
con tiza. A continuacién, pasaremos al papel trabajandc sobre
fichas preparadas y utilizando primeramente ceras y rotuladores,
Este tipo de ejercicios puede hacerse igualmente trabajando el

espacio.

Insistiremos en la direccionalidad correcta del trazo: de
izquierda a derecha, de arriba a abajo y la circunferencia en
sentido contrario a las agujas del reloj. No debemos descuidar
en ningun momento gque los habitos de escritura sean los

correctos: postura corporal, posicidn del trazo, posicién de la
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mufieca, posicidén del papel, prensidén y utilizacién del dtil

escritor etc...

Los ejercicios de repasado es interesante combinarlos con

los de coloreado y trazado, a fin de motivar mas al nifo.

i) Desarrollar progresivamente laecoerdinseifn douwto~manuat

En buena medida, la consecucién de este objetivo ya ha sido

ejercitado y estd precedida por el dibujo, el calcado, el
repasado..., pero aqui, se trata de conseguir el objetive de
forma sistematizada, a través de una serie de ejercicios que nos
conducen directamente a la escritura propiamente dicha, donde va

los signos grdficos adquieren pleno significado como tales.

Seran de utilidad todos aquellos ejercicios, en los que el
nific tenga que utilizar el instrumento grafico como Audtil
trazador: orientacién espacial a nivel grafico, movimientos y

representaciones graficas, ritmo etc...

Con la consecucidén de este objetivo se podria iniciar va el
aprendizaje sistematizado de la escritura, letras del abecedario,
palabras y frases, segin el método de lectoescritura empleado

para el aprendizaje de las mismas.

2. Discriminacién figura-fondo.
Las actividades de figura-fondo, tratan de desarrollar 1la

capacidad del nifio para centrar su atencién en los estimulos

240



adecuados: capacidad fundamental Y necesaria para todo tipo de

aprendigzaje.

La habilidad para distinguir una figura de un fondo
(seleccionar a partir de un conjunto de estimulos, un nimero
limitado de ellos), es necesaria para discriminar adecuadamente
y en el orden correcto, figuras y simbolos escritos e impresos,

asi como el andlisis y sintesis de palabras y frases,

3. Constancia perceptual.
Esta habilidad, supone la capacidad de percibir gque un
objeto posee propiedades invariables como forma, tamafio, y color

especifico a pesar de la variabilidad de la imagen.

Igualmente, supone reconocer objetos tridimensionales

dibujados en un plano bidimensional y viceversa.

Las actividades de constancia perceptual, desarrollan en
el nifio la habilidad de generalizar con respecto al material
visual, favorece 1la identificacidén de formas geométricas,

cualquiera que sea su tamafio, color y posicidn.

Para leer, el nifio debe distinguir con precisién y exactitud
lag diferencias y semejanzas entre letras y palabras. No se
pretende que el nifio diga el nombre o el sonido de las letras,
sino que las diferencie o distinga de forma visual, a partir de

las sefiales dadas por sus rasgos distintivos.
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Se presentaran al nifio ejercicios en los que deba distinguir
adecuadamente colores, formas geométricas bdsicas (circulo,

cuadrado, tridngulo...), y tamanos.

4. Posiciones y relaciones espaciales.
Las posiciones en el espacio, pueden definirse, como la
habilidad para percibir las relaciones de un objeto con respecto

al observador.

Las posiciones espaciales arriba-abajo, derecha~izguierda,
se relacionan estrechamente con el aprendizaje lectoescritor,
concretamente, en la diferenciacidn de letras que tienen la misma

forma pero distinta orientacidén espacial (b-d, p-q).

Igualmente, la habilidad de reconocer las secuencias de las
letras en una palabra, depende del normal desarrollo de 1la
percepcidén de la posicidén en el espacio y de las relaciones

espaciales.

La adquisicidn de las nociones espaciales fundamentales, asi
como las relaciones espaciales, las hemos tratado en el apartado
referente a la orientacién espacial, por lo que en este apartado
nos referiremos a 1la dltima fase, que corresponde a la
discriminacidn simbélica de letras ( diferenciar letras de grafia

similar, pero con diferente orientacidn en el espacio).

3.2.2 Memoria visual.

La memoria wvisual, es la habilidad para recordar con
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precisidén experiencias visuales previas.

El desarrollo de 1la memoria visual, comienza con el
emparejamiento visual directo y el recuerdo de objetos, figuras,
dibujos y simbolos. Posteriormente, el nifio deberd ser capaz de

recordar y producir secuencias visuales en el material impreso.

La discriminacidén de semejanzas y diferencias trabajadas en
la percepcidn visual, y los ejercicios de constancia perceptual,
deben ser previos a la ejercitaciédn de la memoria visual, ya que
el nifio deberd percibir correctamente las formas, tamafios y

colores.

En el proceso evolutivo de la memoria visual, podemos
destacar las siguientes etapas:

* Imitacidén y repeticién de estructuras motoras.

* Memoria de objetos, figuras e imdgenes.

% Memoria de modelos visuales.

* Memoria de secuencias visuales.,

* Memoria de simbolos graficos.

Todo este proceso, deber& centrarse en los tres niveles de
desarrollo descritos:

- Corporal-vivencial,

- Manipulativo.

- Simbélico~grafico.

3.2.3 Percepciodn auditiva.

En la percepcidén de sonidos, es importante la agudeza
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auditiva y la diferenciacién de sonidos. El1 sonido es un fendmeno
de tipo temporal e intimamente relacionado con la comprensidn y

expresidén verbal.

La distincién y conocimiento de las letras, nameros, ¥y
palabras, exige el dominio de esta percepcién auditiva como base

de su aprendizaje.

En el caso de la lectoescritura, la percepcidén auditiva se
refiere a la habilidad para oir semejanzas y diferencias entre
sonidos de letras, tal como ellos ocurren en las palabras. Por
tanto, la discriminacién auditiva, es una destreza previa al

analisis fonico.

Estructuraremos la percepcidén auditiva en los siguientes
apartados:

# Diferenciacidn silencio-sonido.

* Variaciones de las cualidades del sonido:

- Timbre.

¥

Intensidad {(fuertes-medios-débiles).

Tono {graves-agudos).

Duracidn (largos-cortos).

% Percepcidn auditivo-fonética:
- Discriminar auditivamente palabras con sonidos
iniciales/finales semejantes.

- Discriminar auditivamente figura-fondo.
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3.2.4 Memoria auditiva.

Entendemos por memoria auditiva, la habilidad para retener
y recordar la informacién auditiva general. Se debe ensefiar al
nifio, que lo que oye es importante Y que por ello, deberéa
recordar y usar la informacién auditiva en las distintas
actividades que realice, lo que se pone de manifiesto de forma

evidente en el aprendizaje lectoescritor.

El desarrollo de la memoria auditiva, permitira el correcto
reconocimiento y evocacién de los distintos fonemas, silabas y

palabras.

La ejercitacién progresiva de la memoria auditiva, se
centrard en los siguientes aspectos:

* Repeticidén de sonidos y secuencias.

* Repeticidn de nimeros, silabas y palabras.

* Recordar frases y drdenes.

%

Recordar cuentos.

*

Recordar canciones.
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Todo el proceso de andlisis llevado a cabo en el presente
capitulo, podria quedar reflejado de forma resumida en el

siguiente esquema:

ufum —-I
- B Proyecto Educativo

Proyecto Curricular Organizacién

Recursos Personales § Recursos Materiales

| Objetivos _C_Qn.te.uidns_Melen.lo.gla_Euahmcidnl } Recursos Formales

Adaptaciones Curriculares Adaptaciones Organizativas

Programacion

:

Practica Docente

Desarrollo Psicomotor: Desarrollo Perceptivo:

- Coordinacién General Estética y Dinamica. _-_Coordinacidn Visomotora.
- El Esquema Corporal, - Percepcién|- Discriminacion Figura Fondo.
- Tonicidad. Visual. - Constancia Perceptual,
- Relajacién. -_ifielaciones Espaciotemporales.
- Respiracion. - Memoria Visual.

Equilibrio, - Percepcion Auditiva.
- Lateralidad. - Memoria Auditiva.

- Orientacién Espacio Temporal. Ritmo.

- Conceptos Bésicos de Espacio, Tiempo y Cantidad.

Figura 10. Desarrollo de los distintos niveles de concrecion del Curriculum.



A modo de sintesis de toda nuestra exposicién podemos
concluir diciendo que si bien es cierto gque existen una serie de
deficiencias en determinados aspectos del desarrcllc vy
concreciones del curriculum, debido a diversas causas tanto
administrativas como de cardcter practico, es muy importante la
concienciacion social que en los Ultimos afios se estda tomando
respecto a la importancia que tiene la Educacidén Infantil como
nivel del Sistema Educativo con sentido y valor psicopedagégico

en si misma, y no en funcidén exclusiva de otros niveles

educativos.

Esta concienciacidn social se ve reflejada en el hecho de
que existe una legislacidn que regula los distintos aspectos o
dimensiones educativas, dejando de tener progresivamente la

Educacion Infantil un cardacter meramente asistencial.

También es importante reconocer el esfuerzo que esta
llevando a efecto tanto la administracidén educativa como los
centros y sus miembros, al tratar de sistematizar y dar una
finalidad educativa a través de los distintos niveles de
concrecidn del curriculum a la Educacidén Infantil, dotando a éste

el de rigor y valor pedagdgico que le corresponde.
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CAPITULO 4: INTERVENCION
PEDAGOGICA ORIENTADA A LA
PREVENCION Y TRATAMIENTO DE LOS
TRASTORNOS DE LA PERCEPCION

VISUAL.
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0. INTRODUCCION.

El nifo, tenga una discapacidad o no, necesita una adecuada
educacioén que tome en cuenta todos los aspectos del desarrcllo:
las funciones auditiva, visual, y cinestésico-tdctil; la facultad
de pensar, aprender y recordar; la adaptacidn social y desarrollo

emocional.. .

En el curso de la vida, el proceso perceptivo tiene lugar,
por lo comin, de forma simultdnea con el de las sensaciones, el
lenguaje, los pensamientos Y leos recursos. Cuando se consideran
las funciones perceptivas independientemente de las funciones
generales de la persona, ello sélo obedece al hecho de contar con
un medio para tener mejor comprensidén del proceso vinculado con

la funcién global del ser humano.

El cultivo de la percepcién, por tanto, si bien ha sido
programada para esas facultades aespecificas, sdlo serd efectiva
si estd incluida en un plan integral gue considere el desarrollo

global del nifio.

En el presente capitulo, hemos tratado de llevar a efecto
una delimitacién conceptual de lo que es la percepcidén visual a
partir de la consideracidn general de la percepcidn en un sentido
amplio, para posteriormente justificar la importancia e
incidencia que tiene dicha variable en el proceso de

determinados aprendizajes. Seguidamente, se lleva a efecto una
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sintesis de los aspectos y dimensiones que se trabajan en el
Programa de Desarrollo de la Percepcidn Visual de FROSTIG, M,
(1989) utilizado en nuestra investigacidén como wvariable que
produce efectos significativos sobre la madurez intelectual de
y rendimiento en sujetos a los cuales se aplica de forma

sistemdtica dicho programa.

La justificacién del por qué hemos tomado la percepciodn
visual como variable de estudio, es que tras el analisis de los
factores implicados en el proceso de aprendizaje de la
lectoescritura y su tratamiento en el Sistema Educativo, hemos
podide constatar que dentro de los factores en los cuales la
escuela trabaja de forma directa y sitemdtica se da mas
importancia a factores de tipo psicolégico (lingtisticos,
cognitivos y emociocnales) que a factores de tipo fisioldgico
(sensoperceptivos y motrices), por lo que nos ha parecido
importante demostrar empiricamente la incidencia que estos

factores tienen en el proceso de ensefianza- aprendizaije.
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l. CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE LA PERCEPCION.

La percepcidén es un proceso que consiste esencialmente en
la interpretacién de las sensaciones (o datos) que el cerebro
recibe del medio exterior o interior.

Es decir, que el proceso perceptivo es ante todo organizacidn
y analisis de los datos recibidos por el individuo ya tengan su

origen en el medio ambiente o en su pPropio cuerpo.

Segin LINDSAY, P. Y MORMAN, D. (1983) "el andlisis o
procesamiento de la informacién sensorial se 1lleva a cabo
mediante procedimientos de comparacion de la informacidén recibida

con la informacién residente en los sistemas cerebrales".

Dice VIGOTSKY, L. (1979) "“el proceso entero de la resolucidn
de un problema estd basicamente determinado por la percepcién".
Esta frase resume la importancia del procesc perceptivo para el
conjunto de los aprendizajes y de manera muy especial para el

aprendizaje de las técnicas instrumentales basicas.

Hasta hace pocos afios la percepcidén se consideraba como el
proceso de recepcién de las sensaciones provinientes del mundo
exterior proporciondndonos datos de caracter exclusivamente
sensorial. Desde principios de nuestro siglo comienza a
plantearse que la percepcién se encuentra ligada de una forma
directa al pensamiento proporciondndole al mismo, no sélo datos,
sino también simbolos para su correcto funcionamiento vy

facilitandole los procesos en que se encuentra implicada 1la
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memoria secuencial.

La informacién que llega a nuestro sistema nervioso proviene
de todas las vias sensoriales, de esta manera existen distintos
tipos de percepcidén (visual, auditiva, cinestésica, olfativa,

gustativa y tactil).

Es evidente que de este conjunto de percepciones existen
unas més importantes dque otras para el aprendizaje, vy
especialmente para el aprendizaje de las técnicas instrumentales

basicas (entre las que se encuentran la lectura v la escritura).

Dentro de éstas, podemos destacar la percepcidén visual, la

percpecidn auditiva y la percepcidn cinestésica.

Desde un punto de vista didactico y metodolégico con
caracter general, hemos de tener en cuenta una serie de
consideraciones aunque después nos centremos en la percepcidn

visual. Estas consideraciones son las siguientes:

o]

12 El medio en que se desarrollen las actividades debe ser

un medio rico en estimulos de todo tipo.

%
le]

El objetivo que debe guiar en todo momento nuestra
accion didactica ha de ser conseguir que el nifio seleccione
con la mayor precisién los estimulos que a él le interesen
del conjunto de estimulos que le ofrece el medio.

32 Debe hacerse una intervencidén global de la percepcién
con el lenguaje, la motricidad y el pensamiento. En primer

lugar porque es inconcebible un planteamiento exclusivo de
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refuerzo de la percepcién y en segundo lugar porque este
planteamiento globalista es necesario para las relaciones
existentes entre las distintas funciones humanas.

42 La aplicacién del refuerzo hay que establecerla con
respecto al nivel perceptivo que cada sujeto presenta,
relentizando todo lo necesario las actividades para gue el
individuo alcance el éxito.

52 Es necesario que de manera previa o paralela se
establezca una adecuada imagen corporal propia, ya gque de
lo contrario el nifio dificilmente podrad percibir la
realidad exterior cuando no percibe adecuadamente su propio
cuerpo.

62 En determinadas circunstancias puede resultar
conveniente estructurar la presentacién de un tipo

determinado de estimulos perceptivos, eliminando otros.
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Z. LA PERCEPCION VISUAL.

La percepgidn visual es el proceso mental de organizacidn
de la informacidén gque es suministrada por las vias visuales.
FROSTIG, M. (1989 padg. 7) la define de la siguiente manera: "Es
la facultad de reconocer y discriminar los estimulos visuales y
de interpretarlos asociadndolos a experiencias anteriores".

La importancia de la percepcidn visual para los aprendizajes
basicos es esencial, lo cual se pone de manifiesto en aquellos
individucs que no tienen una suficiente visién debiendo utilizar
formas de comunicacidén distintas o al menos de caracter bimodal.
Esta importancia se convierte en absoluta cuando hablamos de
lectura y escritura. Las dificultades perceptivo visuales que un
individuo pueda tener afectan de una manera directa a todos los

aprendizajes escolares, ya que todos ellos estdn relacionados con

la misma.

FROSTIG, M. realiza un andlisis de la percepcién visual
encontrando en la misma cinco factores o elementos diferenciados,
gue son:

1. La coordinacién wviscmotora.

2. La constancia de forma.

3. La discriminacién figura-fondo.

4. Reconocimiento de posiciones espaciales.

5. Reconocimiento de relaciones espaciales.

Otro factor gque nosotros hemos considerado es la memoria

visual, la cual aungue no forma parte en sentido estricto del
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proceso de percepcidn visual, ya que es uno de los resultados de
la misma, peroc que tiene gran importancia a la hora de realizar

los aprendizajes de las técnicas instrumentales basicas.

En cuanto al diagndstico de la percepcidn visuval, hemos de
decir, que una deficiencia en el organc de la visidén puede
llevarnos a conclusiones erréneas respecto al mismo. Es por ello
por lo que resulta necesaria la exploracién del citado érgano a
fin de asegurarnos de su correcto funcionamiento, en caso
contrario resulta precisa la intervencién de un especialista en

oftalmologia.

Para el diagndstico de déficits visuales no siempre es
suficiente la observacién de las conductas del sujeto sino que
en la mayoria de los mismos es necesario el empleo de pruebas
estandar que nos permitan acceder a cada uno de los factores de
la percepcidén visual para actuar de una forma mas certera en su

recuperacion.

De las pruebas estandarizadas existentes en el mercado
creemos mas aconsejables el uso de las siguientes:

1. Test de percepcidén visual de FROSTIG, M.

2. Test Gestdltico visomotor de BENDER.

3. Test de Rey.

Las lineas metodoldégicas a seguir en el tratamiento (tanto
preventivo, como reeducativo) de la percepcién visual son las

siguientes:
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l. La formacién de 1las imdgenes mentales se favorece con
actividades de cardcter multisensorial. Por ello deben
utilizarse en las actividades todas las vias sensitivas
posibles. Las actividades de percepcidén visual pueden
complementarse con la utilizacién de los sentideos del
tacto, la audicién y cinestésico.

2. La percepci6n visual, deberda trabajarse de forma
integrada con el lenguaje el movimiento y el pensamiento.
3. Debemos proporcionar 1la ayuda necesaria a los alumnos
para dque terminen las actividades iniciales, aunque
posteriormente tenga que rebajar el nivel de los siguientes
ejercicios porque ese alumno no sea capaz de realizarlos.
4. La graduacidén o secuencialiacién de los contenidos en
las actividades es siempre importante en la reeducacidén o

refuerzo,.

2.1 PROGRAMA PREPARATORIO PARA EL DESARROLLO DE LA
COORDINACION VISOMOTORA.

Segun FROSTIG, M. (1989, pdg.8) la coordinacién visomotora
se define como: "La capacidad que tienen los individuos para
coordinar los movimientos de los 0jos con los movimientos de su
cuerpo y de sus partes, para de ésta forma conseguir una mayor

perfeccidn de estos dltimos".

Al exigir para su funcionamiento la coordinacién de ojos
y movimientos de las manos, es necesario que ambos O6rganos se
encuentren en buen estado, ya que de lo contrario la carencia de

coordinacidén visomotora no es consecuencia de inadecuadas
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percepciones visuales.
OBJETIVOS.
Los objetivos a conseguir en este programa son los
siguientes:
l. Disociar los movimientos de manos y dedos.
2. Potenciar la movilidad de ojos.

3. Coordinar los movimientos de los ojos y de las manos.

ACTIVIDADES.
1. Actividades previas.
a) Actividades orientadas a mejorar la presién y la
prensiodn.
b) Actividades orientadas a mejorar la coordinacién general
dindmica.
2. Actividades especificas de coordinacién visomotora.
A) Actividades de movimiento de los ojos.
a) Movimientos direccionales (hacia arriba, la
derecha, etc.).
b) Movimiento con un sélo ojo (cerrar un ojo y mirar
hacia un determinado objeto, mirar a través de un
tubo, etc.).
B) Actividades de picado.
a) Picado libre en papel o cartulina.
b) Picado entre dos lineas (estas dos lineas deben
irse acercando progresivamente).
c) Picado sobre una linea (primero lineas verticales
y luego horizontales).

d) Picado de figuras geométricas sencillas.
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e) Picado de figuras complejas.

C) Actividades de rasgado.
a) Rasgado libre de papeles.
b) Rasgado a tiras (estas tiras deben ir disminuyendo
su anchura).
¢) Realizacién de composiciones con trozos de papel de
distintos colores,

D) Actividades de recortado y pegado.
a) Recortado libre de papeles y cartulinas.
b) Recortado de lineas rectas.
c) Recortado de lineas curvas.
d) Recortado de sencillas figuras geométricas y pegado
de las mismas en lugares de otro papel en que se
encuentran dibujadas.
e) Recortado de figuras complejas y dibujos pegando
posteriormente las mismas formando ldminas.

E) Actividades de pintura y coloreado.
a) Pintar con los dedos de forma libre.
b) Pintar con los dedos siguiendo un dibujo
previamente hecho.
c)} Coloreado libre en la pizarra y posteriormente en
el papel.
d) Coloreado entre dos lineas (primerc rectas y luego
curvas).
e) Coloreado de figuras geométricas sencillas.
f) Coloreado de figuras complejas y dibujos.

F) Actividades de calcado y dibujo.

a) Calcado de figuras geométricas sencillas.
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b) Calcado de figuras complejas y dibujos.
¢) Dibujo de lineas rectas Y posteriocrmente curvas.
d) Dibujo de sencillas figuras geométricas.
e) Dibujo libre.
G) Actividades de reseguido de lineas, caminos vy
laberintos.
a) Reseguido de lineas rectas.
b) Reseguido de lineas curvas.
c) Reseguido de figuras geométricas.
d) Reseguido de dibujos superpuestos.
Los caminos y laberintos deberéan seguir un orden progresivo
de dificultad, comenzando por ejercicios en.los gue sea
facil al nifioc alcanzar el éxito.
H) Actividades de modelado y plegado.
a) Actividades libres de plegado y modelado.
b) Actividades de plegado siquiendo lineas.
¢) Actividades de construccién de figuras sencillas de
plastilina, barro, etc.
d) Reproduccién de modelos de papel.
I) Actividades de ensartado y cosido.
a) Ensartado de agujas con hilo a través de agujeros
de determinados objetos.
b) Coser con distintos materiales (lana, hilo, rafia)
sencillas figuras geométricas.
J) Actividades de reseqguido de dibujos.
a) Reseguidos de dibujos geométricos simples.
b) Reseguido de dibujos geométricos complejos.

¢) Reseguido de dos o mds figuras que se encuentran
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superpuestas, cada una de ellas con colores distintos.

K) Actividades de Preescritura (grafomotrices).

2.2 PROGRAMA PREPARATORIO PARA EL DESARROLLO DE LA
DISCRIMINACION FIGURA-FCNDO.

Al mecanismo perceptivo humano no llegan todos 1los
estimulos presentes en una determinada situacidén, sino que el
individuo selecciona dentro del conjunto de estimulos existentes
un nimero limitado que son los que se constituyen en la imagen
gue realmente percibimos. Sin embargo ademds de los estimulos que
constituyen la figura en cualquier situacidén existen otros que
son los que constituyen el fondo cuya percepcidn siempre tiene

caracter difuso.

En este mecanismo perceptivo de seleccidén de los estimulos
se producen a veces distorsiones Yy retrasos gue afectan al
conjunto del proceso perceptivo y por tanto a los aprendizajes
escolares. Pensemos por un momento la importancia que puede tener
este mecanismo para la lectura.

A reforzar la capacidad de discriminar adecuadamente 1la
figura y el fondo de una situacién es a lo que estd dirigido este
programa.

OBJETIVOS.

1. Dirigir la atencidén a los estimulos adecuados.

2. Diferenciar el fondo y la figura de una lamina, foto,

etc.

3. Discriminar adecuadamente figuras, primero con objetos

conocidos y posteriormente con desconocidos.
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ACTIVIDADES.

1.
a)
b)

c)

2.

A)

Actividades previas,
Actividades de orden espacial.
Actividades con formas, colores y dimensiones.

Actividades para reforzar la imagen corporal.

Actividades especificas de discriminacién figura-fondo.

Actividades de reduccién de estimulos provinientes de

una imagen o lamina.

a) Situar una figura vy comentar sobre las
caracteristicas de la misma. Posteriormente situarla
sobre wvarios fondos, invitando a los alumnos a su
identificacidn.

b) Pedirle al alumno que localice un objeto,
habiéndole dado sus caracteristicas.

¢) Seleccionar de entre una serie de objetos aquellos
que tienen unas caracteristicas determinadas.

d) Centrar la atencién en una figura que se encuentra
en una lamina, describiéndola Yy comentando sus
caracteristicas. Posteriormente encontrar la misma
figura en otra l&mina donde se encuentra mds o menos

difusa.

B) Actividades de reseguido de figuras y objetos.

a) Reseguir con las manos objetos y describirlos a
continuacion. Este ejercicio se puede hacer primero
con los ojos abiertos y posteriormente con los ojos
cerrados.

b) Repasar con un lé&piz figuras para destacarlas del
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fonde donde se insertan.
¢) Definidos una serie de puntos el alumno debera
unirlos para que resulte una figura previamente
determinada.

C) Actividades de confeccién de figuras y laminas.
a) Collages.
b) Rompecabezas.
c) Confeccionar unas figuras y posteriormente
construir distintos fondos donde se situardn. Comentar
las diferencias entre las figuras en un fondo Y en
otro.

D) Actividades de descripcién oral y/o escrita del fondo en

que se situva una determinada figura.
a) Reconocimiento de figuras que se sitiian nitidamente
en un determinado fondo.
b) Descripcién de laminas en las que se destacan
fundamentalmente las figuras,
c) Descripcién de laminas donde las figuras se
encuentran difuminadas en el fondo.

E) Diferenciar y reseguir lineas, laberintos, etc.
a) Reseguido de lineas/laberintos simples y complejos.
b) Reseguido de dos figuras geométricas, comentando a
continuacién en qué se diferencian,
c) Resequidos de figuras difuminadas en el fondo,
comentando posteriormente las diferencias.

F) Biusqueda de figuras iguales a un modelo.

@) Dado un objeto localizarlo en una lamina. Este
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ejercicio debe irse complicando progresivamente
cambiando las figuras u objetivos y las ldminas en que
se insertan, haciendo que éstas sean cada wvez mas
difusas de manera que el fondo y las figuras se
confundan.

G) Descubrimiento de figuras ocultas en una lédmina.
a) Descubrimiento de figuras geométricas en wuna
lémina.
b) Descrubrimiento de figuras no geométricas ocultas
en una l&mina.
c) Localizar y diferenciar dentro de un conjunto de
figuras las que son iguales a un modelo.
d) En una lamina de grafemas de simetria opuesta
localizar y seflalar los que son iguales o desiguales
a un modelo dado.

H) Descubrimiento y composicién de palabras.
a) En un texto descubrir todas las letras iguales a un
modelo.
b) Crucigramas

c) Sopas de letras.

2.3 PROGRAMA PREPARATORIO PARA EL DESARROLLO DE LA
CONSTANCIA DE FORMA.

La constancia de forma se define como la capacidad para

concebir las cualidades invariables de un objeto (forma, tamafio,

color, etc.) cualquiera que sea la imagen en que se presenten.

FROSTIG, M. (1989, pdg. 9).
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OBJETIVOS.
1. Reconocer y nombrar objetos y formas sdlidas.
2. Reconocer un objeto a partir de su imagen.

3. Reconocer objetos que se encuentran incompletos.

ACTIVIDADES.

Se debe tener en cuenta sobre todo 1la secuencia de
actividades, primero con formas conocidas Y presentadas de
una manera nitida, posteriormente estas mismas figuras con
transformaciones, superpuestas con otras figuras v
finalmente como formas no comunes ni conocidas por el
alumno, de igual manera primero de forma nitida vy

posteriormente superpuestas con otras figuras.

1. Actividades especificas para el desarrollo de la

constancia de forma.

A) Actividades de identificacién de imitaciones mimicas

sobre animales, oficios, objetos, etc.
a) Imitaciones de posiciones vy/o actividades que
identifiquen de manera ejemplar a un animal, oficio,
personaje, etc.
b) El profesor o el alumno propone una postura que sea
identificativa de un-animal, personaje, oficio, etc,
y los demas deberan identificarla.

B) Actividades de reconocimiento de secuencias de acciones.
a) El profesor o el alumno realiza una serie de
acciones consecutivas debiendo los demds identificar

lo que estd haciendo.
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b) Dadas varias laminas que contienen acciones gue son
consecutivas el nifioc deberd secuenciarlas.

C) Actividades de identificacién de formas conocidas.

a) Dada wuna 1l&dmina que contiene muchas figuras
geométricas localizar y nombrar aquellas que resulten
conocidas para el alumno. Comentar las figuras gue no
conoce, reproduciéndolas primero en el aire, arena o
pizarra y posteriormente en el papel.

b) Las figuras no conocidas en la actividad anterior
localizarlas en una ldmina, donde se encuentran unidas
a otras.

¢) Reconocimiento de figuras cuyo trazado se superpone
(este ejercicio debe comenzarse por dos figuras para
posteriormente ir aumentando el numero).

d) Dado un modelo reconocer en un conjunto de figuras
cudles son iguales al mismo. Comentar las que son
desiguales y por qué lo son.

e) Dado un modelo, reseguir una figura igual que se
encuentra superpuesta con otras muchas,

f) Completar fonemas de gran tamafio,

D) Actividades de identificacién de formas no conocidas.
a) Identificar las figuras que son iguales a un modelo
previamente establecido.

b} Identificar las figuras que son diferentes a un
modelo establecido.
c) Identificar figuras iguales a un modelo que ha

sufrido previamente alguna rotacidn.
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E) Actividades de completar figuras.
a) Completar figquras conocidas Y que estan situadas
claramente en el plano.
b) Completar figuras conocidag Jque se encuantran
difusamente en un fondo.
¢) Completar figuras desconocidas situadas claramente
en el plano.
d) Completar figuras conocidas Qque se encuentran
incompletas y superpuestas con otras.

F) Asociacién de figuras semejantes.
a) Asociar mediante flechas pares de dibujos iguales
0 semejantes en una lamina.
b) Identificacién de los dibujos que no tienen otros
iguales o semejantes en una lamina.
c) Estos ejercicios se realizaran también con figuras
abstractas y con grafemas.

G) Descripciones de figuras y l&minas.
a) Describir los aspectos mas relevantes de
situaciones familiares para el nifio (familia, escuela,
situacidn de juego con amigos, etc. ).
b) Describir escenas y laminas de situaciones gue sean
poco comunes para el nifio.
¢) Describir situaciones o ldminas en gque las figuras

se encuentren parcial o totalmente superpuestas.

2.4 PROGRAMA PREPARATORIO DPARA EIL DESARROLLO DEL
RECONOCIMIENTO DE POSICIONES Y RELACIONES ESPACIALES.

La construccidn del espacio en el nifio es un proceso lento
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que comienza con el dominio del espacio vertical a los pocos
meses del nacimiento y que no termina hasta los once-doce afios
con 1la organizacién de las relaciones espacio-tiempo y la
coordinacién de movimientos respecto a objetos en movimiento.

La disfuncién del aprendizaje que conlleva el no
reconocimiento de posiciones Y relaciones espaciales suele estar
asociada a otras disfunciones de cardcter visual, yva que en buena
parte este aprendizaje depende de la discriminacién figura-fondo
Yy de la constancia da forma, asi como del dominio de los
conceptos bdsicos espaciales (arriba, abajo, derecha, izquierda,
etc.).

OBJETIVOS.

1. Reconocer y nombrar posiciones espaciales que guardan

los objetos entre si en el espacio y en el tiempo.

2., Identificar y nombrar las posiciones espaciales gue

guardan los objetos entre si en el espacio y en el plano.

3. Localizar en el espacio objetos por su situacidén en el

espacio y en el plano.

4. Reproducir modelos geométricos siguiendo una serie de

puntos dados en el plano.

Desde un punto de vista metodoldgico, para trabajar
adecuadamente el desarrollo de las posiciones y relaciones
espaciales, es necesario tener en cuenta las siguientes
consideraciones:

1. El aprendizaje de las posiciones y relaciones espaciales
ha de comenzar con el reconocimiento de las posiciones del
Propio cuerpo y sus partes, para posteriormente pasar a las

posiciones de los objetos.
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2. En primer lugar debe proporcionarse al alumno el
conocimiento de las posiciones espaciales para luego entrar
en las relaciones.
3. Al comienzo de la ensefianza de las relaciones espaciales
debe proporcionarse ayuda al alumnoc en forma de puntos
equidistante.
4. En ninguin caso deberia pasarse a la reproduccidén grdafica
de modelos sin antes pasar por la reproduccidn manipulativa
de los mismos.
ACTIVIDADES.
1. Actividades previas.
a) Actividades sobre lateralizacidn del esguema corporal.
b) Actividades sobre conceptos basicos espaciales.,
2. Actividades especificas para el desarrollo de las
posiciones y las relaciones egpaciales.
A) Actividades manipulativas de situar objetos en el
espacio.
a) Situar objetos a la izquierda, a la derecha,
delante-detrds, etc. respecto a uno mismo.
b) Situar objetos a 1la izquierda, a 1la derecha,
delante-detrds con respecto a otros objetos,
c) Situar objetos respecto a uno mismo en distintas
posiciones relativas (inversiones Yy rotacicnes).
B} Actividades de reconocimiento de posiciones en el
espacio.
a) Reconocimiento de objetos comunes vy en posiciones
"normales”.

b) Reconocimiento de objetos comunes en posiciones
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invertidas, con rotaciones.
€) Reconocimiento de objetos identificando v nombrando
su situacidn,

C) Actividades de reconocimiento en el plano.
a) Reconocimiento de los objetos en funcidn de sus
caracteristicas,
b) Localizacién de objetos en laminas en funcién de
sus propiedades.
¢) Localizar una figura dentroc de una serie,
describiendo el que se encuentra antes y el que se
encuentra después.
d) Reconocer en una serie los gue son iguales al
modelo.
e) Reconocer en una serie los que son distintos al
modelo.
) Reconocimiento ' localizacidn de figuras
simétricas.

D) Actividades de reproduccién manipulativa de modelos.
a) Dado un modelo de figura sencilla reproducirla en
plastilina 0 cualquier material plastico(este
ejercicio admite una gran versatilidad desde figuras
muy simples planas, hasta figuras tridimensionales
complejas).
b) En un cuadrante de agujeros reproducir con clavijas
un modelo previamente dado.

¢) Reproducir figuras que sean simétricas a las dadas.
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para

E) Reproduccitén de modelos.
a) Reproduccidn a nivel grafico de modelos construidos
a nivel manipulativo.
b) Repreoduccidn de modelos que existen en la misma
ldmina. Primero puede proporcionarse ayuda de puntos
gue el nifio tenga gque seguir para conformar la figura,

posteriormente este apoyo debe ir disminuyendo.

2.5 PROGRAMA PREPARATORIO PARA EL DESARROLLO DE LA MEMORIA
VISUAL.

La memoria visual interviene en dos procesos importantes
los aprendizajes:
1. Es la parte vital en la evocacidédn o recuerdo de los
hechos, situaciones, nombres, etc. {memoria inmediatal.
2. Interviene en un proceso ligado al pensamiento gque as la
denominada memoria secuencial y que permite a un sujeto no
86lo recordar los hechos, situaciones, etc., sino ademas
establecer un orden entre los mismos de manera gque le
permita la clasificacidén y la seriacién,

La memoria constituye la capacidad para recordar vy

reproducir informacidén previamente recibidos. Los datos o

informacidn siguen esencialmente tres fases;

1. Adquisicidén, que comenzando por la percepcién de los
datos o hechos, puede prolongarse mediante la repeticidn de
los mismos.

2. Retencidén, gque es el periodo durante el cual 1la
informacidén se halla almacenada, conservandose en estado

latente.
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3. Recuerdo, que es el momento en que se actualizan los
datos o informacidén almacenada.

Cuando se memoriza cualquier informacién, el grado de
retencién de la misma depende de:

a) Las condiciones en las que se adquiere la informacién
{cantidad de informacién, nimero de repeticiones,
concentracidn de la informacidn, etec. ).

b) La naturaleza de 1la informacién (nivel de informacién,
actitudes afectivas,etc).

c) La motivacién, concentracidn e interés del sujeto.

d) El tiempo transcurrido desde su adguisiciodn.

Tanto la memoria visual como la auditiva son muy
importantes en la adquisicién de los aprendizajes basicos,
especialmente la lectura y la escritura.

OBJETIVOS.
1. Recordar objetos y figuras que han sido Presentados
previamente.

2. Describir objetos y situaciones anteriores al momento

presente.

3. Reproducir secuencias de acciones vistas con
anterioridad.

4. Ordenar laminas o dibujos que indican acciones
consecutivas.

A nivel metodoldégico es conveniente tener en cuenta las
siguientes recomendaciones:
l. Se debe reforzar en primer lugar la memoria inmediata v
posteriormente la memoria secuencial.

2. Las actividades de memoria inmediata deben comenzar con
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un breve plazo de tiempo entre 1la presenticidén vy 1la
evocacion debiéndose ampliar el plazo progresivamente, asi
como las figuras u objetos a recordar.

3. Las actividades que impliquen la memoria inmediata
deberian llevar la mayoria de las veces la reproduccidn de
los modelos vistos a nivel grafico, o en su caso la
descripcién lo mas pormenorizada posible.

4. El reforzamiento de la memoria secuencial deberia
comenzar por la vivienciacién de procesos que impliquen mas
de una accién distinta y la repeticidn por el alumno de las

mismas, partiendo al principio de actividades comunes para

él.
ACTIVIDADES.

1. Actividades previas.

a) Actividades de discriminacién figura-fondo.

b) Actividades de constancia de forma.

2. Actividades especificas para el desarrollo de la memoria
visual.

A) Actividades de memoria grafica.

a) Durante un tiempo determinado (10-60 segundos) el
alumno observa dibujos geométricos (deben complicarse
progresivamente) que luego deberd reproducir.

b) Después de realizar una copia de un dibujo
sencillo, el alumno deberd reproducirlo sin el modelo.
¢) Dada una lamina con dibujos geométricos o de otro
tipo y expuestas durante un tiempo determinado, el
alumno deberd recordar cudles son los objetos vistos

con anterioridad.
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B) Actividades de memoria de cifras.
a) Reproduccién oral de una serie de ndmeros (las
series se han de ir complicando progresivamente) que
previamente se han expuesto visualmente.
* 1-3-5
* 2-6-9-0
* 4-6-9-0-7
b) Reproduccién escrita de una serie de ntmeros
expuestos a su vista con anterioridad.
¢) Reproduccién oral y/0 escrita de series de ntimeros
que siguen un orden inverso.
* 4-2
* 6~3~1
* 9-5-3-1
* 9-7-5-3-0

C) Actividades de memoria de palabras y frases.
a) Repetir oralmente una columna de palabras después
de observarla durante un tiempo determinado (tanto el
tiempo comc el nimero de palabras puede ir
disminuyendo y aumentando respectivamente).
b) Este mismo ejercicio puede realizarse ejecutando la
accidn por escrito.
¢) Dada una frase durante un tiempo (éste debe ir
disminuyendo progresivamente) al alumno debe
reproducirla oral o por escrito.
d) Completar palabras a las que les falta una © dos

letras.

d) Lectura de poesias, refranes, etc. que luego ha de

2717



reproducir oral y/o por escrito.

D) Actividades de memoria de objetos.
a) Dada una serie de objetos, el alumno oralizard o
escribird los objetos que tiene dicha serie.
b) Reconocer un objeto que ha sido afiadido (o quitado)
de una serie conocida.
c) Con los ojos cerrados describir objetos, personas,
animales, etc., que tenemos presente. Una variante
puede ser describir objetos, animales, personas, etc.
comunes o familiares para el nifo.
d) Dada una serie de ldminas que conservan cierto
orden, restablecer el mismo cuando éste ha sido
destruido.

E) Actividades de memoria espacial.
a) Dibujar de memoria sencillos planos (la clase, tu
habitacién, el cuarto de estar, etc.).
b) Realizar itinerarios previamente explicados por el
profesor y que constan de diversas direcciones,
sentido, etc.
¢} Observar formas diversas para posteriormente
reproducirlas gréaficamente.
d} Ordenar una serie de objetos que estaban en un
cierto orden y gque han sido desordenados.

F) Actividades de memoria asociativa.
a) Dados ciertos objetos incompletos o partes de un
objetos conocidos, el alumnc debe identificar a gueé
objetos corresponden.

b) Dada una lista de palabras, el alumno debe recordar
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las situaciones o cosas que le sugieren las mismas.
¢) Dada una serie de herramientas decir a qué
profesidén corresponden.

d) Dadas unas caracteristicas deducir de ellas de qué
objeto o situacidn se trata.

e) Después de leer una serie de parejas de numeros,
letras, nimeros y letras o palabras, ocbservarlos para
exponer un miembro de la pareja debiendo el alumno

decir o escribir el otro.
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1. OBJETIVO DE LA INVESTIGACION.

En el presente apartado, descenderemos a la especificacién

del fendmeno educativo sobre el gque se va a efectuar el estudio.

Como ya hemos indicado, la investigacidén estd inscrita en
el ambito educativo, ubicado en un nivel concreto del mismo:

Tercer Curso del Sequndo Ciclo de Educacién Infantil,

El estudio de éste fendmeno, se llevara a efecto con un

cardcter tedrico-practico.

Desde el ambito explicativo (tedrico), a través de la
investigacidén, se pretende estudiar 1la incidencia que la
percepcidn visual tiene en el desarrollo y adquisicién de las

aptitudes bédsicas de aprendizaje y el rendimiento.

Igualmente, estudiaremos cémo otras variables tales como el
Tipo de Centro (publico-privado), el sexo (nifios-nifias) v la
clase social (alta-media-baja) influyen en el desarrollo v
adquisicidén de dichas aptitudes béasicas de aprendizaje, 1la

percepcidn visual y el rendimiento de los alumnos.

Ademas, trataremos de estudiar la influencia que ejerce 1la

madurez intelectual sobre el rendimiento,.

Desde el ambito préctico, trataremos de estudiar si 1la

aplicacidn sistematica de un programa de percepcidn visual,
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produce efectos significativos en la percepcidn visual de los

sujetos, en su madurez intelectual Y en su rendimiento.
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2. PLANIFICACION DE LA INVESTIGACION.

El plan de investigacion, es la estructura o estrategia

directriz de la misma, cuyo objetivo es dar respuesta a ciertas

preguntas y controlar la varianza de la variable/s dependiente/s.

ser.

Por tanto esta planificacién tendra dos finalidades:
l. Dar respuesta a nuestro problema de investigacién.
2. Control de la varianza.
Con relacién al primero deberemos plantearnos:
a) Qué medidas hacer.
b) Cudntas medidas hacer, para lo cual se tendri en cuenta
el tamafio de 1la muestra Yy el procedimiento para
seleccionarla.
c) Como hacer las medidas.
d) Cémo analizar los datos.

e) Cémo interpretar los datos.

El objetivo de cualquier investigacién de este tipo ha de

a) Maximizar la varianza experimental: Intentar que 1la
variable independiente explique al méximo la varianza de la
variable dependiente.

b) Minimizar la varianza de error: Reducir al minimo 1la
parte de la varianza que es imposible controlar en la
investigacidén,

¢) Controlar 1la influencia de 1las variables extrafias:
Elimindndolas mediante aleatorizacidn o introducirlas en el

disefio como variables de control.
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Como ya hemos indicado anteriormente, en el ambito
pedagdgico, los problemas fundamentales se escapan al control de
todas las variables, no pudiéndose utilizar disefios
experimentales, por lo que utilizaremos un disefio ex-post-facto.

A este respecto hemos de decir que se trata de un diseifio
de grupo de control no sometido a intervencién con muestras
separadas pretest - postest. Para representar dicho disefio,
utilizaremos la siguiente notacidén, tomando como referencia la
descripcién que de este tipo de disefios hace DE LA ORDEN,
A.(1§85).:

O: Observacidén o medida.

I: Intervencidén o tratamiento.

Muestas separadas.

Og I Ol:

Oc Oc

Es importante hacer referencia en éste apartado al grado de
validez interna y externa del disefio.

Desde la perspectiva de la validez interna, por tratarse de
un disefio ex~post-facto, no podemos hablar de un alto grado de
validez interna, debido a que en este tipo de disefios de
investigacidn no puede establecerse una relacidén causal entre la
variable independiente y la variable dependiente, debido a que
en términos de KERLINGUER, F.N.(1.969), la investigacidén ex-post-
facto, tiene las siguientes limitaciones:

* Imposibilidad para manipular la variable independiente.

* Imposibilidad para llevar a efecto una distribucién al

azar.
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En consecuencia, y al no haber control de todas las fuentes
de influencia, no se puede asegurar que las variaciones que se
producen en la variable dependiente se deben exclusivamente a la

variable independiente.

Estos riesgos se aumentan si 1la investigacién no estéa
orientada por 1la/s hipétesis. S8i los datos son simplemente
recogidos y luego interpretados, la posibilidad de error es
mayor, por lo que para aumentar la validez de los resultados
éstos deberdn estar guiados (como hemos procurado establecer en

nuestro trabajo) por las hipdtesis.

Es un hecho generalizado que cualquier estudio ex-post-
facto que sélo prueba una hipdtesis promueve excepticismo, por

lo que en nuestro disefio se incluiran hipétesis alterantivas.
En cuanto a la wvalidez externa ¥y posibilidad de

generalizacidn, ésta serd posible siempre que se trate de sujetos

con caracteristicas similares a los de la muestra.
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3. DESCRIPCION DE LA MUESTRA.

La muestra seleccionada en nuestro estudio, corresponde
a una poblacidén de escolares madrilefios, asistentes a centros
piblicos y privados del Tercer Curso del Segundo Ciclo de
Educacién Infantil, durante el curso 1993~1994. El tamafio de la
muestra es de 290 sujetos, distribuidos en 7 centros de Madrid
ciudad.
Nuestra intencién, al realizar el muestreo, era obtener una
muestra suficiente y representativa de dicha poblacién, de manera
que los resultados obtenidos en dicha muestra, permitan

generalizaciones fiables a la poblacidn a la cual pertenecen.

Sin embargo, como ya hemos indicado a lo largo de nuestra
exposicidn, no es posible llevar a efecto un muestreo aleatorio
en la seleccién de los centro, sino que éste ha sido incidental,
(dado que acceder a determinados colegios no es siempre posible,
debido a condicionamientos de diversas indole: posibilidad de
intervencién, capacidad de colaboracidn, etc), teniendo que
conformarnos con garantizar la no incidentalidad en la seleccidn
de los sujetos que componen la muestra (si ha habido en cambio

seleccidn al azar de los sujetos que componen la muestra de los

centros).

Relacidn de centros gue compenen—tsmuestra—

Centro. Tipo de Centro.
Cl: CP. Ciudad de los Angeles. Piblico.
C2: CP. Nuestra Sefiora de la Fuencisla. Piblico.
C3: CP. Ramiro de Maeztu. Piblico.
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C4: Madres Concepcionistas. Privado.

C5: Anunciata. Privado.
C6: E1 Tren Privado.
C7: Centro San José (Salesianas). Privado,

La muestra seleccionada podria haber sido mas amplia, pero
para dar mas rigor a la investigacidén, se han excluido de la
misma aquellos sujetos pertenecientes a centros cuyas condiciones
de recogida de la informacidn, no reunia los requisitos adecuados
(infraestructura del centro, disponibilidad de instalaciones para
la recogida de datos, incremento del nimero de sujetos por grupo,
experimentador, etc.), o porque la actitud de los docentes o
directores no nos parecid la mas adecuada (respeto al nific como
sujeto que colabora en el estudio ¥ nunca comc objeto de

experimentacidn).

Hubo ademads centros, a los que se les pididé colaboracidn,
Y que por diversas razones (todas ellas respetables) no les

parecidé conveniente intervenir en la misma.

3.1 CARACTERISTICAS Y DISTRIBUCION DE LA MUESTRA EN
FUNCION DE LAS VARIABLES DE CONTROL MAS RELEVANTES.

* En primer lugar, se considerd la variable curso, siendo

este el Tercer Cursc del Segundo Cicla ide Educacién

Infantil, ya que el intexrés del estudio se centra en

analizar la relevancia gue tienen ciertas variables sobre

el desarrollo de las aptitudes b&sicas de aprendizaje en

sujetos de esta poblacidn.
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* Hemos tenido igualMente en cuenta la variable egdad; va
que seglin la normativa legal vigente de escolarizacidn, un
sujeto puede estar en determinado curso siempre gque cumpla
la edad de finalizacion de los estudios de cada afno, antes
del 31 de diciembre del afio natural. Ademds es importante
tener en cuenta, que las aparentes pequefias variaciones de
edad (meses) en el colectivo que nos ocupa, puede ser
motivo de variacién en los resultados.

* De forma incidental hemos incluido la variable sexe; en
base a ciertas conclusiones de otros estudios en los que se
han destacado las diferencias entre los niveles de
aprendizaje de los nifios y nifias. Con el fin de alcanzar
una N representativa, se han incluido en el estudio centros
de ensefianza mixta principalmente.

* También hemos tenido en cuenta el iipe—de—ecentre
(piblico, privado), sin profundizar en otras subdivisiones
que no fueran esta dicotomia, puesto que la diferente gama
de subdivisiones de cada variable, haria inviable 1la
configuracién muestral.

* En el muestreo, se pretenderd incluir también variables
sociales de las estructuras familiares a las gque pertenece
el nifio, teniendoc en <cuenta el nivel socio-cultural,
actividad laboral de 1los padres y ubicacidn del centro
{casco urbanco de Madrid, periferia de Madrid). Los niveles

de dicha variables serdn alto-medio-baijo.

Seguidamente, presentamos las tablas en las que aparecen las

caracteristicas de la muestra (datos en funcidn de la frecuencia
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Y porcentajes), atendiendo a los siguientes criterios:
~ Distribucién de la muestra por centros.
~ Distribucién de la muestra segin el tipo de centro
(piblico, privado).
- Distribucidén de la muestra por centros Y POr Sexos.

- Distribucién de la muestra en funcién de la clase social.
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CUADRO 1: DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR CENTROS Y POR SEXOS.

Centro Nifios % .__Nifias 2 Total %
1 30 24 47 28.48 77 26.55
2 14 11,2 9 5.45 23 7.93
3 21 | 16.8 15 9,09 36 12.41
4 0 0 | 28 16.96 28 9.65
5 17 13.6 13 7.87 30 10. 34
6 13 10.4 17 10.3 30 10.34
7 30 24 36 21.81 66 22.75
Total 1256 100 165 100 290 100

CUADRO 2: DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR TIPOS DE CENTRO
(PUBLICO~PRIVADO).

T. Centro Nifios ) Nifias ) Total 3
Publico 65 71 136 46.9
Privado 60 94 154 53.1

Total _ 125 | 165 _ 290 100

CUADRO 3: DISTRIBUCION DE LA MUESTRA SEGUN LA CLASE SOCIAL (ALTA-
MEDIA-BAJA).

Clase social Frecuencia (nifios/as) F
Alta 64 22.1
Media 126 42.4
Baja 100 34,5
Total 290 100

291



4. DEFINICION OPERATIVA Y MEDIDA DE LAS VARIABLES.

Si descendemos a nuestra realidad de investigacién,
delimitando, como vya hemos indicado, el objetivo de la misma:
estudio y andlisis de 1a influencia y relacién entre 1la
percepcidn visual, y el desarrollo de las aptitudes basicas de
aprendizaje en los sujetos de Tercer Cursc de Segundo Ciclo de
Educacidén Infantil, vemos que esta variable sufre modificaciones,
estando explicadas dichas modificaciones, por el efecto que la
variable independiente ejerce sobre ella (percepcién visual) y
el efecto que otras variables ejercen sobre la misma.

Centréndonos en nuestra realidad, hemos de partir de 1la
consideracién de que 1la Educacioén Infantil es un &mbito muy
complejo debido fundamentalmente a las caracteristicas de los
sujetos: realidad cambiante, existencia de un gran numero de
variables que intervienen de forma directa e interactiva

influyendo en los procesos, y condicionando los resultados.

Si consideramos la reflexidn sobre el complicado entramado
Qque caracteriza la realidad en la que se realiza el estudio,
supondria un riesgo pretender explicar las variaciones que se
producen en la que en nuestro ambito serd la variable dependiente
(aptitudes basicas de aprendizaje) considerando dnicamente una
variable explicativa -> 1la percepcién visual, por lo que es
conveniente incluir en el disefio (para su control y estudio) comg
variables de control, aquellas que resulten relevantes a fin de

interpretar el fendmeno.
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4.1 VARIABLES DEPENDIENTES.
Consideraremos como variable/s dependiente/s, aquella/s cuya
variabilidad es debida al efectc gue sobre ella ejercen las

variables independientes del modelo.

La variabilidad se explica por la influencia que otras
variables (independientes y de contrel) han sido consideradas

dentro del diserio.

Dependiendo de su funcidn dentro del disefio, las variables
pueden ser en un momento del proceso dependientes y en otro
variables independientes, en funcidn del analisis y del fendmeno
estudiado. Asi, por ejemplo, la percepcidn visual desempefiara una
funcidén de variable independiente en el disefio, cuando estudiemos
la influencia gque ésta variable tiene en el desarrclilo y
adquisicién de 1las aptitudes bésicas de aprendizaje y el
rendimiento, pero desempeiiard la funcidn de variable dependiente,
cuando estudiemos la influencia gue ejerce la variable sexo sobre
las aptitudes bdasicas de aprendizaje, percepcidén wvisual vy

rendimiento.

Hecha esta aclaracidn, pasamos a definir y a describir todas

y cada una de las variables dependientes del disefio.

Inicialmente, hemos de decir que todas las variables
dependientes por su naturaleza son &e cardcter cuantitativo
(variables continuas) ya gue se admiten modalidades intermedias

entre dos valores enteros vy consecutivos. Estas variables

293



continuas, admiten un nivel de medicidn de intervalos.

Seguidamente, pasamos a definir las variables:

Aptitudes bésicas de aprendizaje.~ Esta variable esta
referida al conjunto de capacidades del sujeto (tanto fisicas:
maduresz neurolégico-sensorial; como psicoldgicas: atencién,
coordinacidn, percepcién, etc.), necesarias para la adgquisicion
de las técnicas instrumentales bé&sicas. En la prueba
estandarizada utilizada de Carlos Yuste (1979) se diferencian

dichas capacidades en las siguientes:

Madurez intelectual (MI).- Indica la facilidad para el
razonamiento y la conceptualizacidn, ya sea verbal o numérica.
Se interpreté, como la capacidad para la resolucidén de problemas
planteados de forma verbal o figurativa. Una buena puntuacién de
esta variable muestra una adecuada capacidad para el aprendizaije,
la comprensién, captacién de matices, resolucién de problemas y
agudeza mental. Esta variable es la expresién numérica de las
variables IGV (inteligencia general verbal), IGNV (inteligencia
general no wverbal). Su valor maximo es 108, y su valor minimo
es 0.

IGV+IGNV=MI.

Inteligencia general verbal (IGV).- Indica capacidad
intelectual en la cual estdn presentes los componentes verbales,
asimilacidén de conceptos cuantitativo-numéricos y verbales, nivel
de informacidén adquirido por el nific y vocabulario grafico.

Influye la acumulacidén de experiencias y conocimientos socio-
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culturales, debidas en gran medida, al medio ambiente en el cual

se encuentra inscrito el nifio.

Es por tanto, la capacidad para resolver problemas que
necesitan una minima base cultural para su comprensién, ya que
estdn representados a través de simbolos con los que se transmite
la cultura: palabras y conceptos. La puntuacidén obtenida hace
referencia a un nivel intelectual adquirido, dependiente de la
ejecucidén a través del lenguaje hablado. Dicha variable, es la
expresidén numérica resultante de los valores obtenidos en las
variables: conceptos cuantitativo-numéricos, informacidén e
inteligencia general verbal. Su valor maximo es 54, Y €l minimo
es 0.

IGV=CN+INF+VG

Inteligencia general no verbal (IGNV).~ Indica la capacidad
de razonamiento preldgico para resolver problemas tales como:
encontrar una caracteristica comin a varios objetos y completar
figuras para que tengan una correcta inteligibilidad, capacidad
para resolver problemas presentados graficamente, que no
necesitan base cultural apreciable para su resolucioén. La
puntuacidén obtenida hace referencia al potencial natural de
inteligencia.

Dicha wvariable es la expresidn numérica resultante de los
valores obtenidos en las variables: habilidad mental no-verbal,
relaciones ldégicas y rompecabezas. Su valor maximo es 54, y el

minimo es 0.

IGNV=HMNV+RL+RpcC
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Conceptos cuantitativo-numéricos (CN).- Indica el nivel de
asimilacidn de los conceptos bdsicos de orden, cantidad y nimero.

Su valor méximo es 54, y el minimo es 0.

Informacién (INF).- Indica el nivel de asimilacién de datos
y conceptos relacionados con el ambiente socio-cultural. Estos
datos son memorizados y asimilados a través del intercambio oral,
fundamentalmente con la familia, el colegio, medios de
comunicacién audiovisual. Su puntuacidén méxima es 18, y la minima

as 0.

Vocabulario gréfico (VG).- Indica el nivel de vocabulario
bagico y de conocimientos verbales necesarios prara la comprensidén

y expresion oral. Su puntuacidén maxima es 18, y la minima es O,

Habilidad mental no verbal (HMNV).- Indica la aptitud para
el razonamiento basico, medido a través de ejercicios
congsistentes en completar dibujos a los que les falta algo para
su correcta inteligibilidad. Intervienen elementos de cardcter
cultural. La percepcidn del nifio, requiere constantemente
comparar el todo con sus partes integrantes para buscar una
armonia interpretativa. Una puntuacidén alta en esta variable,
indica capacidad de andlisis y sintesis de situaciones graficas
para comprender el sentido de los dibujos y las acciones

representadas. Su puntuacidn méxima es 18, y la minima es 0.

Razonamiento légico con figuras (RL).- Indica la capacidad

para englobar en un género comin una relacién de figuras y
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exclusidén de la/s que no pertenezcan a la clase. Una buena
puntuacidn, indica capacidad para encontrar analogias entre
dibujos, descartando el que no presenta dicha analogia con el

resto. Su puntuacidén méxima es 18, v la minima es 0.

Cociente intelectual (CI).- Esta variable, es el resultado
del cociente entre la edad mental del sujeto dividido por la edad
cronoldgica del sujeto. El valor de esta variable en nuestro
estudio se infiere a partir de la puntuacién obtenida por el
sujeto en Madurez Intelectual. Su puntuacién maxima es 138, y la

minima es 62.

Coordinacién visomotora (CVM).- Indica la capacidad para
aunar y coordinar distintos miembros del cuerpo, para llevar a
efecto una tarea comin, siendo necesaria la coordinacién y
sincronia entre intencionalidad, wvista y mano. Su puntuacidén

maxima es 30, y su puntuacion minima es 0.

Discriminacién perceptiva figura~fonde (FF).-~ Cuando el
sujeto contempla una lamina, dibujo, vifieta o grafismo (figura),
lo percibe dentro de un campo perceptivo mds amplio (folio,
pdgina en el que se encuentra inscrito dicho estimulo visual ~»
fondo). Es decir, en un campo perceptivo mds amplio (fondo), se
destaca un estimulo concreto (figura). El nifio, debe aislar el
estimulo perceptivo (figura) de la totalidad del campo de que

proviene (fondo). Su puntuacidén madxima es 20, y la minima es 0.

Constancia de forma (CF).~ Indica la capacidad de distinguir
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un objeto o forma, aunque éste cambie alguna de sus cualidades
accidentales: tamafio, color, posicién en relacién a otras
figuras. Es la interiorizacién de figuras y conceptos aunque
varie alguno de sus componentes accidentales o caontextuales. Su

puntuacidn méxima es 17, y la minima es O.

Posiciones en el espacio (PE).- Indica la capacidad mediante
la cual, el nifio capta la posicidén de los objetos en el espacic
en relacién a si mismo. Es la capacidad para distinguir estos
objetos en relacidn a las coordenadas de verticalidad,
horizontalidad e inclinacién hacia la derecha o hacia la

izquierda. Su puntuacién maxima es 8, v la minima es 0.

Percepcién de las relaciones espaciales (RE).- Indica la
capacidad para captar la posicién de dos o mas objetos o figuras
en relaciéon a quien las contempla, segin las relaciones
existentes entre las mismas por el lugar o situacién que ocupan
en el espacio grédfico en el que estdn representadas. Su

puntuacidn méxima es 8, y la minima es 0.

Cociente perceptivo (CP).~ Esta variable indica la capacidad
perceptiva del sujeto en comparacién con la poblacién.

Dicha puntuacién se obtiene mediante la transformacién del
sumatorio de las puntuaciones obtenidas en las variables (CV-FF-
CF-PE-RE) transformando la puntuacidn directa en centiles. La
baremacién de las puntuaciones se hace teniendo en cuenta la edad
cronoldégica del nifioc (afios-meses). Su puntuacidén mdxima es 118,

Yy la minima es 0.
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Para obtener el valor de estas variables se aplicaron como
ya hemos indicado, dos pruebas estandarizadas : Bateria de
Aptitudes Diferenciales Y Generales: BADYG de CARLOS YUSTE, vy el

Test de Desarrollo de la Percepcién Visual de M. FROSTIG.

Rendimiento.- Indica los logros y adquisiciones del sujeto
en la prelectura y 1la preescritura al finalizar la Educacién
Infantil, valorandose tanto el nivel prelector (mecénico-
comprensivo) como el preescritor (dominic e inteligibilidad del
trazo).

Su puntuacidén maxima es de 10, y 1la minima de 0. Para
obtener el valor de esta variable, se pidié al profesor que
valorara de 0 a 10 el rendimiento del alumno a lo largeo del
curso, como reflejo de la madurez alcanzada en el dominio de las
técnicas instrumentales. En la hoja de puntuacién se
explicaba/definia puntualmente esta variable, a fin de que la
valoracién global que cada docente hacia dé sus alumnos no se
prestase a diferentes interpretaciones, procurando que todos

valoraran lo mismo.

4.2 VARIABLES INDEPENDIENTES.
La/s variable/s independiente/s es aquella que se considera
causa de las modificaciones sufridas en 1la varianza de la

variable sobre la que ejerce su efecto.

En nuestro estudio, existen variables independientes gue a
su vez son dependientes, en funcion de la hipétesis que vavamos

a contrastar.
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En el ambito de las Ciencias Sociales y Humanas, la mayoria
de los problemas de estudio, se escapan al control de las
variables, no siendo posible como ya hemos visto, la utilizacidn
de diseflos experimentales. Esto ocurria igualmente en la
investigacién educativa. En nuestro estudio, tratamos de analizar
la influencia que ejerce:

l.- La percepcidén visual en el desarrollo y adquisicidén de las

aptitudes badsicas del aprendizaje para la lectoescritura.

2.- La percepcién visual sobre el rendimiento en lectoescritura.

3.- La clase social sobre el desarrollo y adquisicién de las

aptitudes basicas de aprendizaje para la lectoescritura.

4.- La clase social sobre el desarrollo y adquisicidén de la

percepcién visual.

5.- La clase social sobre el rendimiento en lectoescritura.

6.- El tipo de centro sobre el desarrolle y adquisicién de las

aptitudes bédsicas de aprendizaje para la lectoescritura.

7.- El tipo de centro sobre el desarrollo y adquisicidén de la

percepciodn visual.

8.- El tipo de centro sobre el rendimiento en lectoescritura.

9.- El sexo sobre el desarrollo y adquisicidn de las aptitudes
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basicas de aprendizaje para la lectoescritura.

10.- El sexo sobre el desarrollo y adquisicién de la percepcidn

visual.

11l.- El sexo sobre el rendimiento en lectoescritura.

12.- La madures intelectual sobre el rendimiento en

lectoescritura.

Por tanto, la definicidn de las variables independientes en

la investigacidn serdn las siguientes:

Percepcidén visual. Capacidad que tiene el sujeto para
recibir informacién, a través de los distintos canales
sensoriales (vista, oido, olfato, gusto, tacto) del mundo
exterior, tabulando, analizando, sintetizando dichos datos
(codificacidén, decodificacién de la informacidén), elaborando
conceptos, juicios, sacando conclusiones y sus aplicaciones. En
el caso de la percepcién visual el canal de entrada es la vista.
Se ha comprobado en distintos estudios e investigaciones, que los
nifios que tienen problemas de percepcidén wvisual, encuentran
dificultades en el aprendizaje de las técnicas instrumentales
basicas, por esta razén, es importante determinar 1lo antes
posible, dichos problemas. Para determinar los dos niveles de
esta wvariable, hemos tomado como criterio la puntuacién del
Cociente Perceptivo (CP), de tal manera que los sujetos con un

CP > 120,587 seradn asignados al Nivel 1 (superior), v los sujetos
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con un CP ¢ 120,587 serdn asignadcs al Nivel 2 (inferior).

Clase social. Esta variable, hace referencia al componente
0 entramado socio-econdmico-cultural en el cual se encuentra
ubicado el sujeto (componente no sistematico). Dicho componente,
estd mediatizado por un conjunto de variables e interacciones que
desembocan en una atmésfera difusa pero compleja, que condiciona-

modula-potencia-inhibe, el desarrollo integral del sujeto.

Para recoger dicha informacién, se repartid un cuestionario
a los padres, y para determinar los niveles de dicha variable
hemos tomado como indicadores la profesién de los padres ¥y la
actividad laboral.

Nivel 1 (clase social alta).- Padre/madre con titulacidén
universitaria y ejercicio de profesiones liberales.

Nivel 2 (clase social media).- Padre/madre con titulo de
Bachiller Superior / F.P. y actividad laboral en servicios
(funcionarios, bancarios).

Nivel 3 (clase social baja).- Padre/madre sin titulacién con

actividad laboral no cualificada o parados.

Esta variable es cualitativa, para determinar los niveles
de la misma, como ya hemos indicado, se ha utilizadc un
cuestionario tomando como referencia los sujetos de la muestra
de cada centro, estudiando el porcentaje de padres/madres
titulados universitarios/con B.U.P. o F.P./ sin titulacién, y la
actividad laboral.

Centro en el que predomina el porcentaje de titulados
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universitarios y profesiones liberales -> Nivel 1 de la variable
clase social (Alta).

Centro en el que predomina el porcentaje de titulados de
B.U.P. y F.P. y profesiones de servicios -»> Nivel 2 de la
variable clase social (Media).

Centro en el que predomina el porcentaje de carentes de
titulacidn con profesidn no cualificada o parados -> Nivel 3 de

la variable clase social (Baja).

Sexo. Variable cualitativa, que nos sirve para identificar
el sexo de cada uno de los sujetos de la muestra. Los niveles de
esta variable serdn:

Nivel 1 : Nifios, y Nivel 2 : Nifias.

Tipo de centro. Variable cualitativa, sirviéndonos para
identificar a cada uno de los centros de la muestra (publico-~
privado).

Los niveles de la variable seran por tanto:

Nivel 1 : Centro piblico, y Nivel 2 : Centro privado.

Madurez intelectual. Como ya indicdbamos en el apartado
anterior, esta variable estd referida a la facilidad para el
razonamiento v la conceptualizacidn, sea verbal o numérica. Se
interpreta como la capacidad para la resolucidén de problemas
planteados de forma verbal o figurativa. Los niveles de esta
variable son:

Nivel 1 (superior): sujetos con una MI > 76,055 y Nivel 2

(inferior): sujetos con una MI & 76,055
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4.3 VARIABLES DE CONTROL.

Como ya indicdbamos al iniciar el presente capitule, la
varianza de 1la variable dependiente no puede ser explicada
unicamente por el efecto de la variable independiente que, como
tal, hemos seleccionado para nuestro estudio (percepcidn visual},
existiendo otra serie de variables que ejercen influencia vy
producen variaciones en dicha variable dependiente.

Puesto que los efectos de estas variables no pueden ser
eliminados se incluiran en el disefic como variables de control.

Variables de control:

* Sexo de los alumncos {grupos mixtos).

* Edad de los sujetos (cinco-seils afios).

# Nivel (Tercer Curso de Segunde Cicle de Educacidn

Infantil).

# Nivel socio-econdmico-cultural. Esta carga ambiental,

estd constituida por las siguientes dimensiones:

Status social de los padres:
- Profesidn.
- Ingresos,
- Nivel cultural.

Relaciones familiares (miembreos de la familia).

Numero de hermanos (rango).

Expectativas de los padres,

Actitud hacia la educacion.

1

- Oportunidades fuera del centro de contacto con
distintos medios de comunicacidn escrita.
- Grado de participacidén de los padres en el proceso

educativo del centro.
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* Tipo de centro.
- Puiblico.~ Dentro de la red piblica de centros del M.E.C.
~ Privado-concertado.- Dentro de 1la red de centros

concertados~privados adscritos al M.E.C.

Como ya indicdébamos en apartados anteriores, la seleccién
de los centros no se ha podido llevar a efecto mediante muestreo
aleatorio, sino incidental, procurando que éste sea lo méas
representativo posible, aunque somos conscientes de la existencia
del sesgo que impone la no aleatorizacidén, se ha procurado
acceder a centros del centro de Madrid y de la periferia, tanto
publicos como privados. La inferencia de los resultados podra
hacerse a poblaciones con caracteristicas similares a las de la

muestra seleccionada.

En esta variable, wvaloraremos mediante cuestionarios,
entrevistas y andlisis de documentacidn los siguientes aspectos:
* Organizacidn y funcionamiento.
* Caracteristicas fisicas del centro (infraestructura)
* Andlisis de documentacidn:
- Proyecto curricular.
- Programacidn de aula.
- Actividad docente.
- Metodologia.

- Evaluacidn.

305



5. SELECCION Y DESCRIPCION DE LOS INSTRUMENTOS DE

MEDIDA.

Un elemento importante en la recogida de la informacidn, es
la seleccién de los instrumentos de medida. Algunos de estos
instrumentos son pruebas estandarizadas que pueden adquirirse en
el mercado, otras deberan ser perfiladas o elaboradas por el
propio investigador, todo ello en funcién de los objetivos del
estudio y de la naturaleza de los datos que se quieran conseguir,
En nuestra investigacién se han utilizado dos pruebas
estandarizadas y una serie de cuestionarios que nos permitieran
recabar la mayor cantidad posible de datos del fendmeno educativo
que deseabamos estudiar.

Pruebas estandarizadas.
PRUEBA Ne21.

Nombre nrininal_de_;a—pﬁueba+-Developmental Test of Visual

Percepcion.

Autor: Marianne Frostig.

Adaptacidn espaficlai Seccién de estudios TEA Ediciones,

5.A.

Administracidén : Individual y colectiva.

Aplicacién: Nifios de cuatroc a siete afos,

Descripcidn.

El Test de Desarrollo de la Parcepnidn Visual, esta formado
por cinco subtest. Se ha disefiado la prueba, de modo que se
puedan valorar por separado diversas facetas de la percepcion,
que se segun distintos autores (Frostig, Thurstone, Wedell), se

desarrollan de forma relativamente independiente.
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Los subtests que configuran la prueba son los siguientes:

I. Coordinacidén visomotora.

II. Discriminacién figura-fondo.

III. Constancia de forma.

IV. Posiciones den el espacio.

V. Relaciones espaciales.

Las puntuaciones directas obtenidas en cada uno de los
subtests, se transformaran mediante las tablas en runtuaciones
tipicas cuya sumatoria nos permite obtener el Cociente Perceptivo

(CP).

Aplicaciones.

La prueba fue proyectada para su aplicacién a nifios de
edades comprendidas entre cuatro y siete afios. Este puede
considerarse un ambito de aplicacién relativamente reducido, pero
es preciso tener presente, que las actividades perceptivas
alcanzan su mayor grado de desarrollo precisamente en este
intervalo de edad. A partir de los siete afios, el nifio depende
menos de la percepcidén inmediata, pues interviene también el
juicio y el razonamiento. Por otro lado, el periodo comprendido
entre los cinco y los siete afios de edad es particularmente
importante para la adaptacién a las diferentes tareas escolares,

en especial para el aprendizaije de base,

Se recomienda su aplicacién en el Wltimo curso de Educacién
Infantil, en el cual se plantean problemas de pasc a la Ensefianza
Primaria Obligatoria, y también en éste primer curso, en

particular a los nifios que no han progresado adecuadamente en el
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aprendizaje de la lectoescritura durante el primer trimestre
escolar, pues aunque la prueba no es en si misma un test de
madurez para el aprendizaje de 1la lectura, analiza uno de los

componentes de dicha madure=z.

Material de aplicacidn

* Manual con normas para la aplicacién y correccién de la
prueba.

* Ejemplar de 1la prueba en forma de cuadernillo que
contiene los cinco subtests, y cuya dltima pdgina sirve
comoe hoja de anotacidn.

* Laminas de demostracioén (tri&ngulo, recténgulo, cruz,
media luna, cometa, estrella, 6valo, circulo cuadrado vy
figuras esquemdticas).

% Plantilla de correccion.

* Cinco lépices, uno negro y otros de color (rojo, verde,
azul y marrdn). No se recomiendan boligrafos o rotuladores,
ne permitiéndose la utilizacién de gomas de borrar Y
reglas.

Validez y fiabilidad: Recogida en la prueba.

PRUEBA N22,

Nombre original de la prueha: BADYG GRAFICO A. Bateria de

Aptitudes Diferenciales y Generales.

Autor: Carlos Yuste.
Publicacidén espaficla; CEPE, S.A.
Administracidn: Individual y colectiva.

Aplicacion: La prueba se podrd aplicar a nifios entre tres
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afios y nueve meses de edad como minimo, Yy seis afos y once

meses como maximo.

Descripcidn.

La Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales, estd
formada por siete subtests:

I. Conceptos cuantitativo-numéricos (CN).

IT. Informacidén (INF),

III. Vocabulario Grafico (VG).

IV. Percepcidn Auditiva.

V. Habilidad Mental No Verbal (HMNV).

VI. Razonamiento con Figuras (RL).

VII. Reompecabezas (RPC).

VIII. Percepciodn y coordinacidn grafomotriz.

A través de las puntuaciones directas obtenidas en estos
subtests, se obtiene la puntuacién de:

La Inteligencia General Verbal. IGV = INF + VG + CN.

La Inteligencia General no Verbal. IGNV = HMNV + RL+ REPC,

La Madurez Intelectual. MI = IGV + IGNV.

A traves de la puntuacidn en Madurez Intelectual, se puede
obtener mediante la consulta de las tablas que se facilitan en

la prueba, el Cociente Intelectual.

Aplicaciones.
La aplicacidén de esta prueba, puede hacerse de forma
individual o colectiva (maximo 8 nifios por grupo, a excepcién de

la percepcidn wvisual que sera necesariamente de aplicacién
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individual). El examinador deberd seguir en todo momento la
marcha de cada nifio, cerciondndose de que se han entendido
adecuadamente las instrucciones y la tarea a realizar. La marcha
de la aplicacidén deberd ser lo suficientemente lenta como para

que todos los nifios vayan respondiendo.

No debera aplicarse el test el primer mes escolar en
Educacidén Infantil, pero si en 12 de Ensefianza Obligatoria. En
general, y especialmente con los més pequefios, la aplicacidn
debera hacerse en varias sesiones y a ser posible en dias
diferentes. En el caso de hacer aplicaciones en el mismo dia,
deberdn intercalarse entre aplicacién y aplicacién amplios

periodeos de actividad y juego.

Material de aplicacidn.

* Material con normas para la aplicacién y correccidn de la
prueba.

* Ejemplar de la prueba en forma de cuadernillo que
contiene los distintos subtests.

* Hoja de anotaciones con la descripcién de los subtests y
grafico para la representacién de las puntuaciones
obtenidas en cada uno de los mismos.

* Todos los nifios deberdn tener ldpiz y goma para poder

borrar las posibles equivocaciones.

Validez y fiabilidad: Recogida en la prueba.

Cuestionarios.

* Cuestionario dirigido al Centro, orientado a recoger
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informacidén sobre las caracteristicas e infraestructura del
mismo.

* Protocolo de los datos del alumno para el control de
variables socioculturales.

* Ficha calendario para recogida de 1los datos de la
muestra.

*# Ficha para la especificacién y control del grupo de
aplicacidn.

* Protocolo de valoracién del nivel madurativo para la
lectoescritua de cada uno de los sujetos de la muestra. A
fin de obtener otro dato relevante para nuestra
investigacidn: el rendimiento en lectoescritura, se le pasd
a cada profesor tutor una relacién de los alumnos de su
grupo para que evaluaran globalmente el nivel alcanzado por
cada uno de ellos tanto en prelectura como en preescritura,
Para llevar a efecto dicha valoracién, el maestro debera
considerar el nivel de adquisicién y dominio lector
(mecanico-comprensivo) y escritor (dominio y legibilidad de
la escritura, en los distintos niveles: copia-dictado-
escritura esponténea).los criterios para valorar el
rendimiento seguidos por los tutores serén los siguientes:
Muy alto = 9 - 10 puntos.

Alto = 8 - 7 puntos.

Medio = 6 - 5 puntos.

Bajo = 4 - 3 puntos.

Muy bajo = 2 -1 puntos.
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— CUESTIONARIO_DIRIGIDO AL CENTRQ

1.-Nombre del Centro:
2.-Ubicacién del Centro: C/ ne
C.P. Teléfono
3.-Niveles educativos que se imparten
El El y otras
4.-Tipo de Centro
Publico Privado
5.-Infraestructura.- Esta dimensién hace referencia a todos aqusllos elementos que componen
la base estructural (fisica y organica dal Centro)
- N.? total de Unidades del Centro
- N.% de unidades de EI
- 1.er ciclo (0-3)
- 2.2 ciclo (3-8)
- N.2 de unidades del 3.er curso del 2.2 ¢iclo de El
- Las unidades de El se encuentran ubicadas:
en dependencias propias para dicho nivel académico
en el conjunte arquitectdnico del centro.
- Se dispone de dependencias de: (adaptadas a las caracteristicas fisicoevolutivas de los

sujetos de EI)

* Servicios * Sala de psicomotricidad

* Talleres

* Sala audiovisual * Jardin con mddulos (motricidad gruesa)
¥ QOtros arenero, zona de agua.

- Se comparten dependencias con otros niveles educativos de forma simultanea
Si No

Indicar cuales




6.-En cuanto a los recursos materiales {material did4ctico, mobiliario) y personales,
Esta dimensién hace referancia a todo aquel soporte flsico y operativo necesario para
mediatizar y hacer efectiva la actividad orlentada a cumplimentar ios objetivos pro-
puestos, es decir, valorar si {as caracteristicas de dichos materiales destinados a cu-
brir las necesidades del sujeto de El (experimentar, manipular, interiorizar, desa-

rrollo de juego simbdlico, ete.).

* Mobiliarlo
- Suficiente - Insuficiente
- Accesible - Inaccesible
- Adecuado - Inadecuado
* Material
- Suficiente - Insuficiente
- Accesible - Inaccesible
- Adecuado - {nadecuado
7.- Recursos Personales

Existen servicios que cubran necesidades Inmediatas
* comedor
* servicio médico
* servicio psico-pedagdgico
- Profesorado
- N.2 {otal de profesores que Imparten docencia en el 3.er curso de El
- Sexo
- Afios de experiencia
- Titulacién

- Especialidad




~———— PROTOCOLO DE 10S DATOS DF | OS Al UMNOS PARA EL CONTROI
DE_VARIABI FS SOCIOCUL TURALES

12, CENTRO:
22, DATOS DEL ALUMNO:
* NOMBRE:
* APELLIDOS:
* SEXO:
* FECHA DE NACIMIENTO:
* EDAD (ANOS, MESES):
3¢, NIVEL DE ESCOLARIZACION:
EN EL CENTRO (FECHA DE ENTRADA):
EN OTRO CENTRO:
SIN ESCOLARIZAR ANTERIORMENTE
42 ,NUMERO DE MIEMBROS DE LA UNIDAD FAMILIAR:
PADRE MADRE
ABUELOS OTROS MIEMBROS
52 NUMERO DE HERMANOS (INCLUIDO EL ALUMNO):
6 2. RANGO QUE OCUPA:
72.NIVEL DE ESTUDIOS DEL PADRE:
* SIN ESTUDIOS
* ESTUDIOS PRIMARIOS
* GRADUADO ESCOLAR
* BACHILLER SUPERIOR
* FORMACION PROFESIONAL
* TITULADO SUPERIOR (DIPLIMADO O LICENCIADO)
8¢.PROFESION DEL PADRE:
92, NIVEL DE ESTUDIOS DE LA MADRE;
* SIN ESTUDIOS
* ESTUDIOS PRIMARIOS
* GRADUADO ESCOLAR
* BACHILLER SUPERIOR
* FORMACION PROFESIONAL
* TITULADO SUPERIOR (DIPLOMADO O LICENCIADO)
102.PROFESION DE LA MADRE:




FICHA CALENDARIO PARA RE IDA DE DAT

* Nombre del Centro:
* Localizacién:
Calle: Numero: Tlin:
* Namero de clave:
* Namero total de aulas de aplicacién:
* Numero de alumnos por aula:
* Namero total de alumnos para la aplicacién:
* Nimero de alumnos por grupo de aplicacién:
* Nidmero de grupos de aplicacién:

* Fecha de entrega de protlocolos y material:

* Fecha y hora de aplicacién del Frostig:

* Facha y hora de aplicacién del Badyg:

* Fecha de andlisis de la documentacién del Centro:




NOMBRE DEL CENTRO:
CLAVE:
GRUPO DE APLICACION:

FICHA:

NUMERO DE ALUMNOS DEL GRUPO:

NOMBRE Y APELLIDOS:




—— VALORACION DEL NIVEL MADURATIVO PARA LA LECTOESCRITURA DE LOS—
ALUMNOS DE TERCER CURSO DE SEGUNDO CICLO DE EDUCACION INFANTIL,
POR PARTE DEL PROFESORADO.

Centro:

Alumno. Prelectura. Preescritura. Media.




6. FASES DE APLICACION Y RECOGIDA DE DATOS.

6.1 CARACTERISTICAS DE LA APLICACION.

La recogida de datos supone la inevitable exploracidén en el
contexto escolar, y durante el horario normal de 1la actividad
diaria. Consecuentemente con las variables seleccionadas,
teniendo en cuenta los tiempos de aplicacién exigidos por cada
instrumento y las disponibilidades sefialadas en los centros
educativos, hubo que acomodar un periodo exploratorio que
mantuviera los requisitos de nuestro estudio sin intexferir en

exceso en la dinadmica escolar.

En funcion de lo sefialado, la aplicacién de los instrumentos
se realizé durante el 22 y 32 trimestre del afio académico 1993~
1994, rotando las sesiones de aplicacién a fin de no distorsionar
de forma consecutiva la trayectoria escolar del nifio, y para
evitar que las diferencias intercentros no estuviera motivada por

descompensacidén temporal en el desarrollo del curriculum.

Por otra parte, se propuso a los centros la aplicacién de
las pruebas a primera hora de la mafdana a partir de las 10,00
horas una vez que los nifios se encuentran ya en el centro,
tranquilos y sin estar condicionados por el cansancio vy
excitacidon que podria suponer el desarrollo de la actividad
escolar, evitando que el rendimiento en las pruebas esté
condicionado por situaciones de inadecuada disposicién animica.

En las sesiones de aplicacién de las pruebas se procurd que

el profesor tutor no estuviese presente en el aula, o que en su
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defecto no interfiera con sus intervenciones en el desarrollo b4

ambientacién de la actividad.

La aplicacién se realizé en algunos casos con la
participacién de profesores licenciados en Pedagogia o
Psicologia, entrenados en el uso Y aplicacién de las pruebas,
colaborando en nuestra ausencia o en paralelo a nuestra actividad

en otro grupo.

En el momento de planificar 1la aplicacién fue obligado
seguir la secuencia que cada colegio propuso, ya que por diversas
circunstancias propias de las institucién (dindmica escolar,
desarrollo del programa, nivel de salidas a actividades
extraescolares, pPresencia de otras aplicaciones
psicopedagdgicas...), especificdndose Y elaborédndose un

calendario segun el interés y disponibilidad de los centros.

6.2 SECUENCIA DE APLICACION DE LAS PRUEBAS .,

Fundamentalmente, la planificacién del desarrollo de la
recogida de datos estuvo orientada por el siguiente esguema:

* Primera fase.- Entrevista con la direccién del centro

para exponer el trabajo de investigacidn, solicitar el

material necesario del centro Y concretar las fechas de

aplicacién.

* Segqunda fase.- Primera sesién de aplicacidén (Prueba de

Percepcion Visual de M. FROSTIG).

* Tercera fase.- Segunda sesicon de aplicacidén (BADYG de C.

YUSTE) .
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* Cuarta fase.- Recogida de datos complemenarios a través
de documentacién escrita (Proyectos Curriculares,
Programaciones de Aula, encuesta a profesores,
Cuestionarios-protocolos sobre las caracteristicas de la
muestra y el centro).

* Quinta fase.- Andlisis de los resultados.

* Sexta fase.- Entrega de datos e informacién de 1la

exploracidén a cada centro.

6.3 DESARROLLO DE LAS FASES DE APLICACION.

12 FASE.~ En este primer momento, a través de un contacto
inicial (telefénico, por carta...), se concertd una
entrevista con la direccién del centro, en la que se
explicd el objeto del estudio, las caracteristicas del
trabajo y se concretd, fecha/hora y grupos de aplicacién.
28 FASE.- En esta segunda fase, se procedid a la primera
sesidn de aplicacién de una de las pPruebas estandarizadas,
Prueba de Percepcién Visual. Con anterioridad al comienzo
de la sesidn se mantuvo una entrevista con el profesor
tutor del grupo, para informarle sobre las caracteristicas
y objetivos del estudio. El ntmero de nifios en los grupos
de aplicacién establecido oscilé entre los 5 - 10 nifios,
dependiendo de las caracteristicas del grupo Y
entrenamiento en la realizacién de pruebas psicométricas.
La sesién con los nifios se inicié con una breve
presentacidén por parte del profesor, y a continuacién se
realizd una ambientacidén minima dando una breve explicacidn

motivacional, reclamando su colaboracidn. Previamente, a
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este momento como es de suponer se prepard el aula,
material para cada nifio y previsién de material de apoyo.
En la medida de lo posible se procurd que el lugar de
examen reuniera las caracteristicas adecuadas { luminosidad,
insonorizacién, adecuacion de mobiliario, espacio
suficiente que permita la distribucién adecuada de los
alumnos...) para evitar que las posibles interferencias
ambientales distorsinasen los resultados de la prueba.

328 FASE.- En esta tercera fase, se procedié a la segunda
sesién de aplicacién de las pruebas estandarizada: BADYG
(Bateria Diagnéstica de las Aptitudes Basicas de
Aprendizaje), siguiendo las caracteristicas ¥y procedimiento
seflalado en la fase anterior con los sujetos a los que se
les aplicdé la prueba de percepcién visual.

48 FASE.- En esta cuarta fase, se procedid a la obtencidén
de datos referente a los indicadores complementarios de los
alumnos (edad, nimero de hermanos, profesién de los padres,
etc) y del propio centro (ubicacién, tipo de centro,
infraestructura,etc...). La mayor parte de estos datos, se
recogieron mediante encuestas (direccidn, padres,
profesores) y el andlisis de la documentacién escrita
(proyecto curricular, programacién de aula, libros de
texto, material didactico...), archivado en la
correspondiente tutoria o secretaria del centro.

58 FASE.- En esta fase, una vez recogida la informacién y
los datos, se procedid al andlisis de los mismos, orientada
como dijimos anteriormente, a estudiar la influencia gue

tiene la percepcidén visual en el proceso de desarrollo v
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adquisicién de las aptitudes béasicas de aprendizaje, y
rendimiento. Este andlisis se llevé a efecto mediante el
tratamiento estadisticc de las puntuaciones obtenidas por
los sujetos en ambas pruebas, y el estudio sistematico del
tratamiento que en el sistema educativo se hace de 1la
percepcidn visual (programacién, metodelogia, contenidos,
actividades, evaluacién...). Con todo ello, pretendemos
sacar una serie de conclusiones pedagégicas gue puedan
aplicarse al procesoc de ensefianza aprendizaje, a fin de
mejorar la préctica educativa.

62 FASE.- En este tltimo momento de la aplicacidn, aunque
no cabe estimarlo propiamente como proceso a incluir en
nuestro trabajo, pero necesario en la colaboracién de los
diferentes centros, consistird en una entrevista o reunidn
con el equipo directivo o profesores responsables, en la
que se facilitd y explicd en sintesis los resultados de la
exploracién, especialmente en aquellos aspectos que mayor
incidencia tienen en el desarrollo del proceso de ensefianza
aprendizaje. Igualmente se facilitaron los resultados de
cada uno de los alumnos en las dos pruebas aplicadas, dando
las orientaciones pertinentes para interpretar los
resultados, haciendo mucho énfasis en que la informacidn
obtenida en las pruebas objetivas no es mas gque un dato vy
que en ningin caso deberd interpretarse el ntumero con
caracter dogmdtico, sino que ésta es una informacidn que
debera ser completada con otros datos procedentes de
diferentes fuentes para evaluar el desarrollo del nifio.

Debemos ser por tantoc muy cautos en cémo, cudndo y a guién
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damos la informacién que si bien puede ser muy itil si se
utiliza adecuadamente, también puede ser muy perjudicial si

de ella se hace un uso indebido.

En el Anexo I adjuntamos el material que se facilité a los
centros para la interpretacién y aprovechamiento de les

resultados.
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7.TRATAMIENTO ESTADISTICO Y ANALISIS DE LOS DATOS.

En el ambito de las Ciencias de la Educacién, al igual que
en otras ciencias, las observaciones estan determinadas, en gran
medida de la variabilidad de los sujetos en estudio. Dichas
medidas estan sometidas por tanto a gran variabilidad. A pesar
de ello serd posible en ocasiones obtener conclusiones generales

a partir de este tipo de datos.

La Estadistica es el conjunto de métodos descriptivos v
analiticos que ayuda al investigador a extraer conclusiones de
datos no totalmente predecibles, basandose en la probabilidad.
Los resultados obtenidos no seran universales, pero si los mas
probables, y 1la probabilidad de equivocarnos en nuestras
afirmaciones pueda ser medida, o al menos una cota de error, gue
se intentard sea lo mds pequefia posible.

En los problemas estadisticos se trabaja con un grupo de
objetos/sujetos scbre los que queremos realizar alguna
inferencia, trabajando con muestras de la poblacidén total, 1las
cuales deberan ser lo méds representativas posibles de 1la
poblacién que se han extraido, en las que estudiaremos las
variables de interés.

La inferencia estadistica serd llevada a cabo a través de:

l.- La estimacidén de parametros.
2.- E1 contraste de hipdtesis,

Antes de introducirnos de lleno en el andlisis de los datos

a traves de la estimacién de parédmetros y el contraste de

hipétesis hemos considerado adecuado exponer los datos
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estadisticos de toda 1la muestra, atendiendo a distintos

criterios.

7.1 ESTADISTICA BASICA DE VARIABLES CUANTITATIVAS.

Una vez que hemos obtenido los datos de la muestra, tras la
seleccidén de la misma, aplicacidén Y correccion de las pruebas
psicométricas aplicadas, pasaremos a obtener de cada una de las
variables cuantitativas los siguientes valores, los cuales nos
permitiran posteriormente, tras su adecuado +tratamiento
estadistico, sacar conclusiones pedagdgicas relevantes para

nuestra investigacién.

Los distintos valores de interés para nuestro trabajo,
aparecen recogidos en unas tablas en las que se muestran una
serie de medidas que aungue son bien conocidas por aguellos
investigadores familiarizados con los distintos modelos de
investig-cidn, pueden ser desconocidas por lectores profanos en
esta disciplina, por esta razén, pasaremos a definir de fqrma
sucinta cada una de las mismas con el fin de facilitar 1la
lectura e interpretacién de los resultados de nuéstro estudio.

* Media.

Medida de tendencia central, indica en torno a qué valor se
agrupan los datos. La media aritmética se calcula como la suma

de todos los valores divididos entre el tamafio de la muestra.

* Desviacidén tipica.
Una caracteristica que no queda determinada por la media,

es la variabilidad de los datos. Siempre hay fluctuaciones en las
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observaciones en torno a ese valor medio. Para medir esa
variabilidad, sumamos las diferencias entre cada dato y las
medias elevadas al cuadrado, esto uUltimo con el fin de que los
errores positivos no se compensen con los negativos, y el valor
obtenido se divide entre el tamafio de la muestra. Con ello
obtenemos el error cuadrdtico medioc. 8i extraemos la raiz
cuadrada, esa medida de la variabilidad quedara expresada en las
mismas unidades que los datos y constituye lo que se denomina
desviacién tipica, el valor mas ampliamente utilizado para
expresar la variabilidad inherente a wun conjunto de datos

experimentales.

Cuando se realiza un experimento no se dispone de todos los
datos que constituyen la poblacién a la que afecta el estudio,
sino tan sélo a una muestra de la misma. Por elloc deberemos
estimar la desviaciodn tipica a partir de los datos de la muestra,
siendo ésta la suma de los errores cuadridticos respecto a la
media, partido por N-1 en lugar de N, tratdndose entonces de una

estimacidén més aproximada de la realidad.

Si la poblacidén de la que han sido extraidos los datos sigue
una distribucidén normal sabremos que:
- Entre la media +/- 1,96 ——————m~mmun 95% de la poblacidn,

~ Entre la media +/- 2,6 ~-~-—we————- 99% de la poblacidn.

* Tamafio de la muestra.

Total, distribuido en funcidén de las distintas variables

culitativas (centros, sexo, tipo de centro, edad, factores).
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* Valores extremos.

Aparecen ademds reflejados los valores maximo v minimo

obtenido en la muestra en cada una de las variables.

% Error estdndar de la media.

Este valor permite calcular el intervalo de confianza de la
media para un determinado nivel de probabilidad,
repitiéramos el experimento no se obtendria un valor idéntico de
la media. El valor estdndar nos mide la variabilidad que cabe
esperar de ese valor medio si se repitiera el experimento.

Estudiaremos la estadistica bésica,

siguientes variables medidas en la muestra:

Conceptos cuantitativo numéricos (CN).
Informacidén (INF).

Vocabulario Grafico (VG).

Inteligencia General Verbal (IGV).
Habilidad mental no verbal (HMNV).
Razonamiento Légico (RL).

Rompecabezas (RPC).

Inteligencia General No Verbal (IGNV).
Madurez Intelectual (MI).

Cociente Intelectual (CI).
Coordinacidén visomotora (CV).
Discriminacién Figura-Fondo (FF).
Constancia de forma (CF).

Posiciones en el espacio (PE).
Relaciones espaciales (RE).

Cociente perceptivo (CP).
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- Rendimiento (REND).

Obtendremos por tanto la estadistica basica de:

- La totalidad de la muestra.

- De cada uno de los siete centros por separado

- La totalidad de la muestra en funcién de la variable tipo
de centro (Nivel 1 = centro publico, Nivel 2 = centro
privado).

- La totalidad de la muestra en funcién de el sexo (Nivel
1 = nifios,Nivel 2 = nifiasg).

- La totalidad de la muestra en funcién de la variable
percepcidn wvisual (Nivel 1 (superior) = CP > 120.587, Nivel
2 (inferior) = CP & 120.587).

- La totalidad de la muestra en funcidén de 1la variable
clase social (Nivel 1 = alta, Nivel 2 = media, Nivel 3 =
baja).

-~ La totalidad de la muestra en funcién de la variable
madurez intelectual (Nivel 1 (superior) = MI > 76,055,

£ 76.055)

Nivel 2 (inferior) = MI <

Para interpretar los cuadros que presentamos a
continuacidn, es importante aclarar las abreviaturas
estadisticas utilizadas:

¥ = Media de cada una de las variables en funcion de la
variable de estudio.

S

1

Desviacidn tipica de cada una de las variables.

N Tamafio de la muestra en cada una de las wvariables en

]

funcidén de la variable de estudio.

Err. Est.= Error estadistico.
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x;(min.) = Puntuacién directa minima alcanzada en cada una
de las variables.
¥, (médx.) = Puntuacidén directa maxima alcanzada en cada una

de las variables.

De cada cuadro se realizara ademds un breve comentario
aclaratorio destacando aquellos aspectos mas relevantes de de los
nismos. Aportaremos también la representacion grafica en la que
se comparardn las medias de las variables dependientes mas
representativas (Inteligencia general verbal, inteligencia
general no verbal, madurez intelectual, cociente perceptivo y

rendimiento).
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CUADRO 4: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DE LA
MUESTRA.

Variable X S N Err.Est. x(min.) =x;(méx.)
CN 13,165 3.017 290 0.177 0 18
INF 13.965 3.115 290 | 0.182 2 18
VG 11.831 3.210 290 0.188 1 17
IGV 38,962 8.099 290 0.475 12 52

HMNV 13.800 2.776 290 0.163 2 18
RL 13.034 3.609 290 0.211 3 18
RPC 10.258 3.073 290 0.180 1 17

IGNV 37,093 7.668 290 0.450 12 52

MI 76,055 14.851 290 0.872 28 103
CI 101.241 14.531 290 0.853 62 130
CvV 16.755 3.882 290 0.227 2 27
FF 15.486 4.454 290 0.261 1 20
CF 9.651 3.590 290 0.210 0 17
PE 6.372 1.440 290 0.084 1 8
RE 5.720 1.534 290 0.090 0 8
CP 120.587 12.210 290 0.717 64 135
REND. 6.382 2.017 290 0.118 2 10

En el presente cuadro puede apreciarse gue en la practica
totalidad de las variables existe dispersién de las puntuaciones
respecto a la media (valoracidén gque hacemos tomando como
referencia la desviacién tipica). Esta heterogeneidad de los
sujetos respecto a las variables medidas, es debida a que existen

distintas fuentes de varianza (intergrupo e intragrupo).

La razon es que al tratar de que la muestra sea

representativa de los sujetos de la totalidad de la poblacién de
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la cual se han extraido, difieren en funcidén de una serie de
variables (caracteristicas individuales, tipo de centro, clase

social y otras}), lo cual incrementa dicha dispersién de las

puntuaciones respecto a la media.
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CgAERO 5: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DEL CENTRO
N .

Variable X 8 N Err.Est. x (min.) x(méx.)

CN 11.649 3.291 77 0.375 0 18
INF 12.20 3.726 77 0.424 2 17
VG 10.298 3.301 77 0.376 2 16
IGV 34.168 9.064 77 1.033 12 49
HMNV 13.558 3.156 77 0.359 4 18
RL 12.051 3.999 77 0.455 3 i8
RPC 9.831 3.361 77 0.383 1 17
IGNV 35.441 9,118 77 1.039 12 51
MI 69.610 | 17,340 77 1.976 28 96

CI 95.181 | 16.284 77 1.855 62 122

cv 16,480 3.895 77 0.443 2 25

FF 12.454 4.744 77 0.450 1 20

CF_ | 7.987 | 3.607 77 0.411 0 16

PE 6.013 1,743 77 0.198 1 8

RE 5.298 1.926 77 0.219 0 8

CP 115.077 | 13.695 77 1.560 64 135
REND. 5.844 2.176 77 0.248 2 10

En el presente cuadro puede apreciarse que existe una gran
diferencia en las puntuaciones obtenidas por los suejetos en
determinadas variables (CN, CF, RE, REND.), en las cuales se
observa que la varianza en dichas variables es alta (dispersidn
de los valores respecto a la media). Comparativamente con 1los

otros centros de la muestra es el que presenta la media mas baja

en Inteligencia General Verbal.
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CUADRO 6: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DEL CENTRO
N2 2.,

Variable X S N Err.Est. x:(min.) x, (méx.)

CN 12,000 3.680 23 0.767 7 i8
INF 12.608 3.858 23 0.804 5 18
VG 10.826 3.511 23 0.732 4 16
IGV 35.434 | 10.378 23 2.164 16 52
HMNV 11,782 3.753 23 0.782 5 17
RL 10.913 3.836 23 0.799 5 16
RPC 8.782 3,132 23 0.653 4 15
IGNV 31.478 1.9.476 23 1,976 19 47
MI 66.913 | 19.413 23 4.048 38 97

CI 92.347 | 19.058 23 3.974 62 126

Ccv 15.347 4.074 23 0.849 & 22

FF 13.868 5.029 23 1.048 2 20

CF 8.56% 4.043 23 0.843 1 17

PE 6.173 1.749 23 0.364 2 8

RE 4.782 1.346 23 0.280 2 7
CPp 112.565 | 15.497 23 J.231 87 135
REND. 5.869 2.379 23 0.496 ] 2 9

En el presente cuadro puede apreciarse que en la practica
totalidad de las variables las puntuaciones obtenidas por los
sujetos no son muy dispares, aungque sigue siendo alta 1la
varianza. Comparativamente con los otros centros de la muestra
el Centro 1 es el gque presenta las medias mé&s bajas en
Inteligencia General no Verbal, Madurez Intelectual, Cociente

Perceptivo y Rendimiento.
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CUADRO 7: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DEL CENTRO
Ne 3.

Variable X S N Err.Est. x(min.) x (méx.)

CN 13.750 2,534 36 0.422 8 - 18
INF 14.750 2,143 36 0.357 8 18
VG 12,277 2.763 36 0.460 5 17
IGV 40,777 5.797 36 0.966 24 49
HMNV 14,333 2.070 36 0,345 9 18
RL 13.500 2.709 36 0.451 | 7 18
RPC 10.083 2.941 36 0.490 5 16
IGNV 37.916 5,357 36 0.892 28 46
MI 78.694 9.956 36 1.659 55 92

CI 103.527 | 9.151 36 1.525 85 122

cv 17.305 4.268 36 0.711 9 26

FF 17.166 3.333 36 0.5585 8 20

CF 10.611 3.164 36 0.527 6 16

PE 7.027 0.877 36 0.146 5 8

RE 6.361 1.046 36 0.174 3 8
CP 126.444 6.775 36 1.129 107 135
REND. 6.583 1.857 36 0.309 2 9

En el presente cuadro puede apreciarse que en la practica
totalidad de las variables las puntuaciones obtenidas por 1los
sujetos no son muy extremas siendo el grupo m&s homogéneo que
en otros centros lo cual se refleja en la desviacién tipica
(menor dispersidén de 1los valores respecto a la media).
Comparativamente con el resto de los centros de la muestra, el

Centro 2 es el que presenta la media méds alta en Cociente

Perceptivo.
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CUADRO 8: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DEL CENTRO
N2 4.

Variable X S N Err.Est. x.(min.) x (méx.)

CN 13.892 | 2.393 28 0.452 7 18
INF 14.357 [ 2.022 28 0.382 10 18
VG 12.714 | 2.692 28 0.508 | 6 17
1GV 40.964 | 5.184 28 1.098 26 48
HMNV 13.857 | 2.320 28 0.438 9 18
RL 13.642 | 3.694 28 0.698 4 18
RPC_ |  9.607 | 3.083 28 0.852 3 15
IGNV 37.107 | 7.264 28 1.372 21 48
MI 78.071 | 11.725 28 2.215 47 94

CI_ [101.571 | 11.883 28 2.245 76 122

cv 18.107 | 3.303 28 0.624 12 27

FF 15.250 | 4.410 28 0.833 4 20

CF 9.500 | 3.393 28 0.641 3 14

PE 6.107 | 1.423 28 0.268 3 8

RE 5.857 | 1.432 28 0.270 1 7

cp 119.714 | 11,931 28 2.254 98 135
REND. 7.000 | 1.699 28 0.321 3 9

En el presente cuadro puede apreciarse gque en la practica
totalidad de las variables las puntuaciones obtenidas por los
sujetos no son muy extremas siendo el grupo mis homogéneo que
en otros centros lo cual se refleja en la desviacidén tipica.
Comparativamente con el resto de los centros de la muestra el
Centroc 4 es el que presenta la media mds baja en Cociente

Perceptivo.
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CUADRO 9: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVC DEL CENTRO
Ne 5.

Variable X S N Err.Est. x.(min.) x,(méx.)

CN 14.066 2.625 30 0.479 5 18
INF 15.066 2.347 30 0.428 9 18
VG 12.366 | 4.080 30 0.745 1 17
IGV 41.500 8.067 30 1.472 18 52
HMNV 13.900 2.187 30 0.399 9 18
RL 13.966 3.079 30 0.562 7 18
RPC 11.533 2,725 30 0.497 6 17
IGNV 39.400 6.499 30 1.186 25 52
MI 80.900 | 13.618 30 2.486 47 103

CI | 107.666 [ 13,191 30 2.408 75 130

Ccv 17.400 4.048 30 0.739 10 27

FF 17.133 3.0820 30 0.562 11 20

CF 7.866 3.451 30 0.630 | 1 14

PE 6.166 1.641 30 0.299 3 8

RE 5,466 1.736 30 0.317 1 8

CP 120.600 [ 11.857 30 2.164 98 135
REND. 6.233 2.176 30 0.397 2 10

En el presente cuadro puede apreciarse gue en la préctica
totalidad de las variables las puntuaciones obtenidas por los
sujetos no son muy extremas siendo el grupc mas homogéneo que
en otros centros. Comparativamente con el resto de los centros
de la muestra, no destaca (ni por exceso ni por defecto) en

ninguna de las variables.

330



CUADRO 10: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DEL CENTRO
N2 6.

Variable X ] N Exrr.Est. x (min.) =x (méx.)

CN 14.100 2.218 30 0.405 7 18
INF 15,833 1.703 30 0.311 10 18
VG 13.700 2.152 30 0.392 9 ] 17
IGV 43.633 4.686 30 0.855 32 51
HMNV 14.566 2.045 30 0.373 9 18
RL 14,733 2.585 30 0.472 6 18
RPC | 12.100 2.591 30 0.473 6 16
IGNV 41,400 5.243 30 0.957 29 49
MI 85.033 8.950 30 1.634 61 99

CI 110.466 | 10.747 30 1,962 85 127

Cv 17.266 3.g814 30 0.6956 8 26

FF 17.800 2.280 30 0.416 | 13 20

CF 11.433 2.269 30 0.414 7 16

PE 7.066 0,739 30 0.135 5 8

RE 6.200 0.961 30 0.175 4 7
Cp 127.900 5.844 30 1.067 115 135
REND. 7.5 1,456 30 0.265 5 9

En el presente cuadro puede apreciarse que en la practica
totalidad de las variables las puntuaciones obtenidas por los
sujetos no son muy extremas siendo el grupo bastante
homogéneo. Comparativamente con el resto de los centros de 1la
nuestra el Centro 6 es el que presenta la media mas alta en
Inteligencia General Verbal, Inteligencia General no verbal,

Madurez Intelectual, Cociente Perceptivo y Rendimiento.
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CUADRO 11: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DEL CENTRO
Ne7?

Variable X 8 N Err.Est. x (min.) x (méx.)

CN 13.878 2.686 66 0.330 5 18
INF 14.530 2.609 66 0,321 7 18
VG 12.257 2,603 66 0.320 6 17
IGV 40.666 6.082 66 0.748 23 49
HMNV 14.075 2.702 66 0.332 2 18
RL 13,212 3.554 60 0.437 4 18
RPC 10.227 2.653 66 0.326 3 17
IGNV 37.515 6.273 66 0.772 21 48
MI 78.181 11.643 66 1.433 45 94

CI 102.909 11.718 66 1.442 72 122

Cv | 16.166 3.618 | 66 0.445 8 26

FF 16.969 3.654 66 0.449 2 20

CF 11.515 2,846 66 0.350 5 17

PE 3.393 1.121 66 0.138 4 8

RE 6.030 0.149 66 0.141 2 8

CP 123.666 9.387 66 1.155 100 135
REND. 6.378 1.820 66 0.224 3 9

En el presente cuadro puede apreciarse que en la prdctica
totalidad de las variables las puntuaciones obtenidas por los
sujetos no son muy extremas siendo el grupo mds homogéneo que
en otros centros. Comparativamente con el resto de los centros
de la muestra, no destaca (ni por exceso ni por defecto) en
ninguna de las variables. Seguidamente aportamos una
representacién grdafica en la que se comparan las medias
alcanzadas por los ditintos centros en las variables dependientes
mads relevantes (IGNV, IGV, MI, CP, REND).
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CUADPRO 12: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS SEGON EL
TIPO DE CENTRO (CENTROS PRIVADOS).

Variable X ] N Err.Est. x(min.) x, (méx,)

CN 13.961 2.515 154 0.202 5 18
INF 14.857 2.344 154 0.188 7 18
VG 12.642 2,914 154 0.234 1 17
IGV 41.461 6.279 154 0.505 18 52
HMNV 14.097 2.411 154 0.194 2 18
RL 13.733 3.341 154 0.269 | 4 18
RPC 10.733 2.860 154 0.230 3 17
IGNV 38.564 6.467 154 0.521 21 52
MI 80.026 | 11.807 i 154 0.951 45 103

CI 105.064 | 12.223 154 0.985 72 130

cv 16.974 | 3.731 154 0.300 8 27

FF 16.850 3.543 154 Q.285 2 20

CF 10.422 3.295 154 0,265 1 17

PE 6.428 1.272 154 0.102 3 8

RE 5.922 1.316 154 0.106 1 8

CP 123,175 10.181 | 154 0.820 98 135
REND. 6.681 1.856 154 0.149 2 10

En el presente apartado puede apreciarse que en la préactica
totalidad de las puntuaciones obtenidas por los sujetos en las
distintas variables no son tan dispersas como en los centros
publicos. La desviacidén tipica es menor que en aquellos,
existiendo por tanto menos fuentes de varianza entre estos
sujetos, son grupos ma&s homogéneos. Los centros privados
presentan una media mayor en las variables dependientes mas
relevantes, diferencia que deberemos estudiar si es o no

estadisticamente significativa.
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CUADRO 13: ESTADISTICOS DE DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS SEGUN
EL TIPO DE CENTRO (CENTROS PUBLICOS).

Variable X S N Err.Est. x,(min.) x, (méx.)
CN 12.264 3.284 136 0.281 0 18
INF 12.955 3.562 136 0.304 2 18
VG 10.911 3.291 136 0.282 2 17
IGV 36.132 8.975 136 0.769 12 52
HMNV 13.463 3.114 136 Q0.267 4 18
RL 12.242 3.748 136 0.321 3 18
RPC 9.720 3.224 136 0.276 1 17
IGNV 35.426 8.555 136 1 0.733 12 51 |
MI 71.558 | 16.607 136 1.424 28 97
CI 96.911 | 15.720 136 1.348 1 126
cv 16.507 4.0486 136 0.346 0 26
FF 13.941 4.869 136 0.417 1 20
CF 8.779 3.721 136 0.319 0 17
PE 6.308 1.612 136 0.138 1 8
RE 5.492 1.725 136 0.147 0 8
CP 117.66% | 13.617 136 1.167 64 135
REND. 6.044 2.142 136 0.183 2 10

En el presente cuadro puede apreciarse que existe una gran
diferencia en las puntuaciones obtenidas por los sujetos en 1la
mayoria de las variables. La desviacién tipica es alta lo cual
pone de manifiesto la homogeneidad del grupo ({los centros
publicos reciben sujetos de la poblacién con una procedencia més
variada y menos selectiva que en los centros privados).
Comparativamente con los centros privados de 1la muestra, los

centros publicos presentan medias mds bajas en Inteligencia
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General no Verbal, Inteligencia General Verbal, Madurexz
Intelectual, Cociente Perceptivo Y Rendimiento.

Seguidamente con el fin de hacer mas ilustrativos los
comentarios realizados, aportamos una representacién grafica en
la que se comparan las medias en las variables mas relevantes
(IGV, IVNV, MI, CP, REND.), en funcién del tipo de centro

(piblico-privado).
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CUADRO 14: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS SEGUN EL
SEXO (NINOS).

Variable b3 S N Err.Est. =x (min.) x:(méx.)

CN 13.320 2.821 125 0.252 5 18
INF 14,184 2.913 125 0.260 5 18
VG 11.952 3.050 125 0,272 3 17
IGV 39,456 7.510 125 0.671 16 52
HMNV 13.888 2.606 125 0.233 6 18
RL 13.280 3.291 125 0.294 5 18
RPC 10.320 2.906 125 0.259 2 17
IGNV 37.488 7.217 125 0.645 18 49
MI 76.944 | 13,881 125 1.241 37 99

CI 101.960 | 13.840 125 1.237 67 126

cv 16,328 3.889 125 0.347 6 26

FF 15.768 4,135 125 0.369 2 20

CF 9.704 3.544 125 0.317 0 17

PE 6.552 1.240 125 0.110 2 8

RE 5.856 1.457 125 [ 0.130 n 8

CP 120.864 10.967 | 125 0.980 87 135
REND. 6,120 2.065 125 0.184 2 9

En el presente cuadro podemos aprenciar gque en la prdctica
totalidad de las variables las puntuaciones obtenidas por 1los
niflos no son muy extremas, siendo el grupo de estos mas homogéneo
que el de las nifias (lo cual indica que el sexo puede ser una
fuente de varianza). Comparativamente con el grupo de las nifias
de la muestra, los nifios presentan medias més altas en
Inteligencia General no Verbal, Inteligencia General Verbal,
Madurez Intelectual y Cociente Perceptivo, aungue esta diferencia

a5 minima.
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CUADRO 15: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS SEGUN EL
SEXO (NIRAS).

Variable X S N Erc.Est. x (min.) x (méx.)

CN 13.048 3.161 165 0.246 0 18
INF 13.800 3.259 165 0.253 2 18
VG 11.739 3.332 165 0.259 1 17
IGV 38.587 8.521 165 0.663 12 52
HMNV 13.733 2.905 | 165 0.226 2 18
RL 12.848 3.832 165 0.298 3 18
REC 13.212 3.202 165 0.249 1 17
IGNV 36.793 8.001 165 0.622 12 52
MI | 75.381 | 15,554 165 1.210 28 103

CI 100.697 | 15.052 165 1.171 62 130

cv 15.078 3.857 165 | 0.300 2 27

FF 15.272 4.683 165 0.364 1 20

CF 9.612 3.635 165 0.283 1 17

PE 6.236 1.565 165 0.121 1 8

RE 5.618 1.586 165 0.123 0 8

CP 120.381 | 13.103 165 1.020 64 135
REND. 6.581 1.963 165 0.152 2 10

En el presente cuadro podemos apreciar que existe una gran
diferencia en las puntuaciones obtenidas por las nifias en
determinadas variables (CN, RPC, FF, CF, PE, RE). El grupo de las
nifias como ya hemos indicado es mds heterogéneo que el de los
niflos. Comparativamente con el grupo de los nifios de la muestra,
las nifias presentan un nivel mas alto en rendimiento, aunque esta
diferencia es minima. Seguidamente presentamos una representacidn
grafica en la que se comparan las medias de las variables

dependientes mds relevantes en funcién del sexo (niftios-nifias).
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CUADROC 16: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS EN
FUNCION DE LA PERCEPCION VISUAL SEGUN EL TEST DE M. FROSTIG.
(NIVEL 1: SUJETOS CON UN CP > 120.589).

Variable X S N Err.Est. x,(min.) x,(méx.)

CN 14.306 2.114 173 0.160 9 18
INF 15.057 2.209 173 0,167 6 18
VG 13.208 2.373 173 0.180 6 17
GV | 42.393 5.089 173 0.386 23 52
HMNV 14,595 2.209 173 0.167 2 18
RL 14.317 2,660 173 0.202 4 18
RPC 11.294 2.727 173 0.207 3 17
IGNV 40.208 5.440 173 0.413 21 52
MI 82.601 9.524 | 173 0.724 45 103

CI 107.942 10,209 173 0.776 75 130

cv 18.144 3.436 173 0.261 11 27

FF 17.641 2.706 173 0.205 4 20

CF 11.208 2.800 173 0.212 2 17

PE 6.982 0.879 173 0.066 4 8

RE 6.393 0.846 173 0.064 2 8

CPp 128.838 4,439 173 0.337 121 135
REND. 7.277 | 1.563 173 0.261 3 10

En el presente cuadro puede apreciarse que en la practica
totalidad de las variables las puntuaciones obtenidas por los
sujetos con CP > 120.589, no son muy extremas siendo este grupo
mas homogéno que el de los sujetos con un CP ¢ 120.589.
Comparativamente con el grupo de los sujetos cuyo CP g 120.589
se puede observar ademds gque presentan una media mas alta en
Inteligencia General Verbal, Inteligencia General no Verbal,

Madurez Intelectual, Cociente Perceptivo y Rendimiento.
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CUADRO 17: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANT.TATIVAS EN
FUNCION DE LA PERCEPCION VISUAL EL TEST DE M. FROSTIG (NIVEL 2:
SUJETOS CON UN CP < 120.589).

Variable X S N Err.Est. x,(min.) x (méx.)

CN 11.478 3.354 117 0.310 0 17
INF 12.350 3.541 117 0.327 2 18
VG 10.059 3.467 117 0.320 1 17
IGV 33.888 9.028 117 0.834 12 49
HMNV 12.623 3.103 117 0.286 4 18
RL 11.136 3.984 117 0.368 3 18
RPC 8.726 2.920 117 0.269 1 17
IGNV 32.487 8.169 117 0.755 12 51
MI 66.376 16.019 117 1.481 28 95

CI 91.333 14.335 117 1.325 62 117

cv 14,700 3.591 117 0.332 2 24

FF 12.299 4.626 117 0,427 1 20

CF 7.350 3.397 117 0.314 0 17

PE 5.470 1.627 117 0.150 1 | 8

RE 4,726 1.769 117 0.163 0 8

CP 108.393 9.525 117 0.880 64 120
REND. 5.059 1.885 117 0.174 2 10

En el presenta cuadro puede apreciarse que existe una gran
diferencia en la puntuacién obtenida en la practica totalidad de
las variables no siendo muy altas las puntaciones miximas.

Es un grupo bastante mas heterogéneoc que el de los sujetos
con un CP > 120.589 con lo cual puede considerarse que la
perceptidn visual es wuna fuente de varianza. Seguidamente
presentamos las representacién grafica en la que se comparan las
medias de las variables dependiente mis relevantes en funcidén dal
nivel perceptivo.
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CUADRO 18: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS SEGUN LA
CLASE SOCIAL (NIVEL 1: ALTA).

Variable X S N Err.Est. x (min.) x,(méx.)

CN 13.812 2.455 64 0.306 7 18
INF 14.578 2.084 64 0.260 8 18
VG 12.468 2.719 64 0.339 5 17
IGV 40,859 5,759 64 0.719 24 49
HMNV 14.125 2.178 64 0.272 9 18
RL 13.562 3.151 64 0.393 4 18
RPC 9.875 2.989 64 0.373 3 16
IGNV 37.562 6.223 64 0.777 21 48
MI 78.421 | 10.681 64 1.335 47 94

CI 102.671 | 10.392 64 1.299 76 122

Cv 17.656 3.867 64 0.483 9 27

FF 16.328 3.928 64 0.491 4 20
CF_ 10.125 3.287 64 0.410 3 16

PE 6.625 1.228 64 0.153 3 8

RE 6.140 1.245 64 0.155 1 8

Ccp 123.000 9.891 64 1.236 98 135
REND, 6.765 1.788 _ 6 &——6-223— 2 9

En el presente cuadro puede apreciarse gue en la practica
totalidad de las variables las puntuaciones de los sujetos de
clase social alta no son muy extremas. Se puede observar ademds
que la diferencia entre las medias en Inteligencia General
Verval, Inteligencia General no Verbal, Madurez Intelectual,
Cociente Perceptivo y Rendimiento, son muy préximas a las de la

clase social media (siendo las de ésta ligeramente mds altas).

340



CUADRO 19: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS SEGUN LA
CLASE SOCIAL (NIVEL 2: MEDIA) .
Variable X s N Err.Est. x (min.) x (méx.)
CN 13.976 2.550 126 0.227 5 18
INF 14.968 2.403 126 0.214 7 18
VG 12.627 2,971 126 0.264 1 17
IGV 41.571 6.394 126 0.569 18 52
HMNV 14.150 2.436 126 0.217 2 18
RL 13.754 3.273 126 0.291 4 18
RPC 10.984 2.759 126 0.245 3 17
IGNV 38.888 6.262 126 0.557 21 52
MI 80.460 | 11.828 126 1.053 45 103
CI 105.841 [ 12.208 126 1.087 72 130
Cv 16.722 3.785 126 0.337 8 27
FF 17.206 3.235 126 0.288 2 20
CF 10.627 3.251 126 0.289 1 17
PE 6.500 [ 1,231 126 0.109 3 8
RE 5.936 1.294 126 0.115 1 8
Cp 123.944 9.636 126 0.858 98 135
REND. 6.611 1.888 126 0.168 2 10

En el presente apartado puede apreciarse que existe una gran

similitud

en

cuanto

a

puntuaciones

de 1los

sujetos,

homogeneidad en el grupo y valores medios en las variables mas

relevantes,

alta.
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CUADRO 20: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS SEGUN LA
CLASE SOCIAL (NIVEL 3: BAJA)
Variable X S N Err.Est. x (min.) x, (mlx.)
CN 11,730 3.369 100 0.336 0 18
INF 12.310 3.740 100 0.374 18
VG 10.420 3.339 100 0.333 2 16
IGV 34.460 9.343 100 0.934 12 52
HMNV 13.150 3.367 100 0.336 4 18
RI, 11.790 3.972 100 0.397 3 18
RPC 9.590 3.324 100 0.332 1 17
IGNV 34.530 9.305 100 0.930 12 51
MI 68.990 17.773 100 1.777 28 97
CI 94.530 16.903 100 1.690 62 126
Cv 16.220 3.945 100 0.394 2 25
FF 12.780 4.823 100 0.482 1 20
CF 8.120 3.699 100 0.366 0 17
PE 6.050 1.737 100 0.173 1 5
RE 5.180 1.816 100 0.181 . 8
CP 114.500 14.088 100 1.408 64 135
REND. 5.850 2.212 100 0.221 2 10

En el presente

diferencia

determinadas variables (CF, FF, CF, RE).

en

la

cuadro puede apreciarse que existe una gran

puntuacién obtenida por

los sujetos en

Puede ademds observarse

que este grupo es mds heterogéneo que el de clase social alta y

media. La medias en las variables mas relevantes es bactante mas

baja que en los otros dos grupos de clase social. Seguidamente

presentamos la representacidén grafica en la que se comparan las

medias de las variables dependiente mas relevantes en funcién de

la clase social (alta, media vy baija).
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CUADRO 21: ESTADISTICOS DE LAS VARINBLES CUANTITATIVAS EN FUNCION
DE LA MADUREZ INTELECTUAL SEGUN EL TEST BADYG (NIVEL 1: SUJETOS
CON UNA MI > 76.055).

Variable X S N Err.Est. x;(min.) x,(méx.)

CN 14.704 1.732 183 0.128 7 18
INF 15.541 1.560 183 0.115 9 18
VG 13.459 2.058 183 0.152 8 17
IGV 43.704 3.672 183 0.271 32 52
HMNV 15.038 1,698 183 0.125 10 18
RL 14.803 2.192 183 0.162 6 18
RPC ] 11.568 2.534 183 0.187 6 17
IGNV 41,409 4.269 183 0,315 28 52
MI 85,114 6.339 183 0.468 61 103

CI 109.699 8.088 183 0.597 90 130

Cv ~17.748 3.811 183 0.281 8 27

FF 17.027 3.106 183 0.229 6 20

CF 10.972 2.864 183 0.211 1 17

PE 6.803 1.055 183 0.078 3 8

RE 6.229 1.075 183 0.079 1 8

CP 125.666 8.429 | 183 0.623 98 135
REND. 7.415 1.442 183 0.106 3 10

En el presente cuadro puede apreciarse gque en la prdactica
totalidad de las variables las puntuaciones obtenidas por los
sujetos con MI > 76.085, no son muy extremas siendo este grupo
mds homogéno que el de los suejetos con un MI g 76.055.
Comparativamente con el grupo de los sujetos cuyo MI g 76.055 se
puede observar ademds que presentan una media mds alta en
Inteligencia General Verbal, Inteligencia General no Verbal,

Madurez Intelectual, Cociente Perceptivo y Rendimiento.
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CUADRO 22: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS EN FUNCION
DE LA MADUREZ INTELECTUAL SEGUN EL TEST BADYG (NIVEL 2: SUJETOS
CON UNA MI ¢ 76.055).

Variable X ] N Err.Est. =x (min.) x (méx.)
CN 10.532 2,931 107 0.283 0 18
INF 11.271 | 3.266 107 0.315 2 18
VG 9,046 2.902 107 0,280 1 17
IGV 30.850 7.102 107 | 0.686 12 43
HMNV 11.682 2.983 107 0.288 2 16
RL 10.009 3.554 107 0.345 3 17
RPC 8.018 2.588 107 0.250 1 17
IGNV 29,710 6.466 107 0.625 12 47
MI 60.560 12.178 107 1.177 28 80
CI B6.775 11. 341 107 1.096 62 110
Cv 15.056 3.394 107 0.328 2 23
FF 12.850 5.139 107 0.496 1 20
CF 7.392 3.591 107 0.347 0 17
PE 5.635 1.695 107 0.163 L 8
RE 4.850 1.795 107 0.173 0 7
CP 111,906 12,803 107 1.237 64 135
REND. 4.616 : 1.593 107 0.154 2 7

En el presenta cuadro puede apreciarse gque existe una gran
diferencia en la puntuacién obtenida en la practica totalidad de
las variables no siendo muy altas las puntaciones maximas.

Es un grupo bastante més heterogéneo que el de los sujetos
con un MI > 76.055 con 1lo cual puede considerarse gue la
perceptiodon visual es una fuente de varianza. Seguidamente
presentamos la representacidén grdfica en la que se comparan las
medias de las variables dependientes mas relevantes en funcion

de la madurez intelectual.
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7.2 ESTIMACION DE PARAMETROS

Bajo esta denominacién, hacemos referencia al acto de
atribuir valores no medidos a una realidad, a partir de otros que
si lo han sido: a partir de unos valores medidos en una muestra
se atribuyen valor o valores a la realidad estudiada en todo el

conjunto,

Especialmente, las ciencias experimentales proceden de forma
inductiva estudiando hechos o fendémenos en pequefios grupos de
datos (muestras) que deben reunir determinadas condiciones
(suficiencia y representatividad), para poder con posterioridad,
hacer extensivos 1los valores empiricos medidos a toda 1la

poblacidn.

Los valores medidos reciben el nombre de estadisticos vy
salvo errores de calculo, manipulacién o medida, son valores

verdaderos para la poblacién de la que se obtuvieron.

Pero la generalizacién a las poblaciones respectivas viene
afectada por la posible falta de representatividad total de las
muestras, hecho que conduce a que los estadisticos se aparten,

én mayor o menor grado, de sus correspondientes parametros.

Estos pardmetros no pueden medirse salve en casos muy
especiales, en cambio son estudiados teniendo como estimadores

a los estadisticos.

Si cualquier estadistico puede ser estimador, a la hora de
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estimar un pardmetro debe elegirse agquel que retna ciertas
cualidades entre las que FISHER, R.A (1949) destaca las de
consistencia y eficacia relativa, entendidas como el grado de
acercamiento al pardmetro al aumentar N, y como la precisién en
la estimacidén, tomando como cuantia de error en términos de

variabilidad.

Un buen estimador debe ser capaz de utilizar toda la
informacién ofrecida en la muestra para la estimacidn del

parametro.

La estimacidn de pardmetros (en nuestro casc la media y la
desviacién tipica), consiste por tanto en el cdlculo de ciertos
valores que permiten definir de manera resumida un conjunto de
datos en cuanto a una variable estudiada. En el casc de las
variables numéricas, interesard conocer en torno a qué valor se
agrupan los datos (pardmetros de tendencia central) y cémo varian
(medidas de dispersién). Puesto qua para el calculo de dichos
parametros no se utiliza toda la poblacién, no se especificara
un valor Unico, sino un intervalo cuya probabilidad engloba al
parametro de la poblacién. Se puede calcular fijandose en los
trabajos de investigacién en 0,95 (probabilidad de error p <

0,05).

El concepto de intervalo de confianza, va intimamente

relacionado al de error esgtiandar, ya que é&ste expresa la
variabilidad que cabe esperar en el pardmetro calculado si se

repite el experimento.
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El problema por tanto de la estimacién surge cuando el
investigador desea conocer un parametro que describa algin rasgo
de la poblacién. Como acabamos de indicar, se pretende calcular
un valor lo mds probable del mismo (estimacidén), v para ello se
obtendrd no sélo el valor numérico del pardmetro a partir de una
muestra de tamafio suficiente, sino también el limite superior e
inferior, entre los cuales se espera esté el valor real con una

probabilidad pequefia de equivocarse.

S5i el margen de tolerancia resulta ser grande, indicard que
la prevision de la estimacién del parametro es mala, mientras que

cuanto mas estrecho sea, tanto mejor serd la estimacién.

Entre los factores gque afectan a ese intervalo de confianza
estardn: el tamafio de la muestra (cuanto mayor sea la muestra
mejor serd la estimacidn), y por otro lado la variabilidad de los
datos (cuanto mayor sea la variabilidad mds imprecisa sera la
estimacion).

En los cuadros que presentamos a continuacién de 1la
estimacidén de la media y la desviacidén tipica para cada una de
las variables aparece:

* La media.

* La desviacién tipica.

* Valor méximo y minimo de la variable.

* Intervalc de confianza para la media con un nivel de

seguridad del 95%.

* Intervalo de confianza para la desviacién tipica con un

nivel de seguridad del 95%.

347



8vE

CUADRO 23: ESTIMACION DE PARAMETROS (MEDIA Y DESVIACION TIPICA) DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS
{ < = 0.05)

Variables x Lim. Inferior Lim. Superjor 8 Lim. Inferior Lim. Superior

| o | 13.165 | 12.818 | 13.512 I 3.017 | 2.792 | 3.288 |
| ¢ |  13.965 | 13.606 | 14.324 | 3.115 | 2.883 | 3.395 I
I ve |  11.831 | 11.461 |  12.200 | 3.210 ] 2.970 | 3.498 |
| zev | 38.962 | 38.029 | 39.892 | 8.099 | 7.494 | 8.826 I
| mmv | 13.800 | 13.480 | 14.220 | 2.776 | 2.569 | 3.026 |
]| R |  13.032 | 12.619 |  13.240 | 3.609 | 3.340 | 3.933 |
I mec |  13.032 |  12.619 | 13.249 [ 3.609 | 3.340 | 3.933 [
| tewv | 37.003 | 3s.210 |  37.975 | 7.668 | 7.095 | 8.356 |
|l wmx |  76.0s5 | 74.385 |  77.76a |  14.85:1 | 13.743 |  16.185 I
I e | 101.241 | s9.s68 | 102.913 | 14.531 | 13.446 |  1s5.835 I
I e | 1s.755 | 16.308 |  17.202 | 3.882 | 3.592 | 4.230 I
| s | 15.486 | 14.973 | 15.908 | 4.454 | 4.122 | 4.854 I
| e | o.651 | 9.238 |  10.065 | 3.590 | 3.322 | 3.913 |
' 28 | 6.372 | 6.206 | 6.538 | 1.440 | 1.333 l 1.570 I
I = | s5.720 | 5.554 | 5.897 | 1.534 | 1.419 | 1.672 |
I e | 120.586 | 119.182 | 121.905 | 12.210 | 11.299 | 13.307 I
| rexp | 6.382 | 6.150 | 6.615 | 2.017 | 1.867 | 2.198 |




7.3 CONTRASTE DE HIPOTESIS.

Mientras gque como acabamos de ver en el apartado anterior,
con la estimacién de parédmetros trataremos de obtener valores
descriptivos de la poblacién, en el contraste de hipdétesis el
investigador tiene ya una idea preconcebida en cuanto a alguna
caracteristica de la misma, v se pretende comprobar si es © no

cierta.

En nuestro estudio estadistico habra dos hipétesis en juego:
l.- La hipdtesis alternativa: H,

2.- La hipdtesis nula: H,

El objetivo es decidir si existen o no razones suficientes
para rechazar la hipétesis nula. El método de contraste
estadistico se fundamenta en buscar la distribucidn de
probabilidad de los diferentes resultados suponiendo que se
cumpla la hipdtesis nula, es decir, en calcular la probabilidad

de todos los resultados cuando los tratamientos son iguales.

Al realizar un experimento con una muestra, obtenemos un
valor diferente en funcién de 1la variable independiente
considerada en el estudio, aldn en el supuesto de que sean
verdaderamente iguales, es muy posible que la diferencia no sea

nula, pero si serd probablemente pequeria.

Como se ha calculado la probabilidad de los sucesos en el
case de que no haya diferencia, conocemos la probabilidad de que,

bajo esa hip6tesis se obtenga una diferencia igual o mayor que
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la que hemos encontrado. Si esa probabilidad es grande no habra
razones para pensar gue se no se cumple la hipétesis alternativa
H,, es decir que se acepta la Hy, {(no hay diferencias). Si por el
contrario la probabilidad es pequefia, indica que obtener una
diferencia tan grande como la obtenida en el caso de que los

tratamientos sean iguales es imposible.

En sintesis, podemos decir, gque una vez gque se ha
seleccionado la muestra, y han sido recogidos los datos, el
investigador debe tomar una decisidén: rechazar 0 no la hip6tesis
nula. 5i el valor del parédmetro es inusual cuando se cumple la
hipétesis nula, ésta serd rechazada en favor de la alternativa,
lo cual quiere decir que al final del estudio estaremos en alguna
de las siguientes situaciones:

l.- Hemos rechazado la hipdtesis nula, afirmamos gque existen
diferencias entre los niveles de la variable independiente y
efectivamente es asi.

2.~ Hemos rechazado la H,, afirmando que existen diferencias
entre los niveles de la variable independiente Y no es asi
(rechazar la H, siendo verdadera). Este tipo de error es el
denominado tipo o{ .

3.- Aceptamos H, afirmando que no existen diferencias
significativas y es cierto.

4.- Aceptamos H, afirmando que existen diferencias significativas
habiéndolas (aceptamos H, siendo falsa).

Este tipo de error se denomina error tipo/3 .
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A) Eleccién de la prueba estadistica.

Una prueba estadistica es buena si es peguefia la
probabilidad de rechazar H, verdadera y grande la probabilidad de
rechazar H, si es falsa. Sin embargo, hay otra serie de
consideraciones para determinar la eleccidén de 1la prueba

estadistica, tales como:

!

Forma de seleccién de la muestra.

!

Naturaleza de la poblacién de la que se sacéd la muestra.

Nivel de medicidén conseguido.

Tamafic de la muestra.

Existen dos grandes grupos de pruebas estadisticas a

utilizar en el contraste de hipdétesis:

l.-Pruebas paramétricas. - Estas pruebas requieren datos medidos

a nivel de intervalos, es decir, que tengan una unidad constante
de un punto a otro de esa escala, de manera gue puecCan realizarse
operaciones aritméticas (sumas, restas, obtener medias, etc.).
Requieren distribuciones muestrales ajustadas al modelo de la
distribucién normal, varianzas homogéneas y un nimero elevado de

sujetos en las muestras,

Z.-Pruebag no paramétricag - Estas pruebas requieren medidas

ordinales en las que no hay una unidad en sentido propio. Los
requisitos son menores que en las paramétricas, estas pruebas,
no suelen hacer suposiciones respecto a la distribucién muestral
del estadistico considerado ( denominadas de distribucidén libre).

Suelen requerir menor nimero de sujetos y cdlculos mds sencillos.
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Puesto que nuestro estudio retne los requisitos necesarios
para la utilizacién de pruebas paramétricas, utilizaremos como
seguidamente indicdbamos pruebas de estas caracteristicas.

Para llevar a efecto nuestro trabajo los pardmetros comparados

en el contraste de hipétesis seran las medias.

A través de 1la investigacién, se pretenderd realizar un
estudios sobre dos poblaciones cuyas medias serdn desconocidas,
para lo cual tomamos dos muestras de cada una de las poblaciones
no existiendo ninguna relacién entre los sujetos seleccionados,
siendo por tanto muestras independientes. Deseamos saber si
existen o no diferencias estadisticamente significativas entre

ambas medias.

La forma de comprobar si existen diferencias entre las
medias es calcular la media de cada muestra ¥y hallar su
diferencia, comprobando si ésta es significativa frente a los
limites méximos que es presumible encontrarle pPOr puro azar.
Estos limites se pueden calcular con la ayuda del error estdndar
de la diferencia de medias, con cuyo valor se calcula una
desviacién tipica media ponderada de las dos muestras (esta
férmula valida en el caso de varianzas homogéneas en ambas
muestras -> variabilidad similar) si no fuera asi, una mejor
estimacién del error estandar de la diferencia de medias,
corresponde a una expresidn en la gque intervienen directamente

las desviaciones tipicas de cada muestra.

En ambos casos la distribucidn tedrica con la gue se
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contrasta es la Razdén Critica 7 ( que es la prueba paramétrica

utilizada en el estudioc) cuya expresién matemdtica es la

siguiente: N
(}J - - Sf’ + 52
x\*Xz - _—
N| M?_
{ ;I ‘“;z\

Donde C;E,_Qz es el error tipico de la diferencia de medias,
v Z es la prueba estadistica utilizada para el contraste de

hipdtesis,

A modo de sintesis de lo anteriormente expuesto, indicamos
los distintos supuestos para la determinacidn de 1la prueba

estadistica en el contraste de hipétesis.

1. Criterios para la eleccién de la prueba (presupuestos
basicos del contraste),

* Nivel de madida.ILa variable/s dependiente/s viene medida

a través de las puntuaciones directas de cada uno de los
sujetos en las pruebas aplicadas (BADYG, FROSTIG,
cuestionario de valoracien del rendimiento). Los datos han
gsido obtenidos de manera cbjetiva habiendo una unidad
constante de medida (nivel de medicién de intervalos).

* Supuestos—peblacienates— Suponemos la normalidad de 1la

muestra, homogeneidad de varianzas ¥y la independencia

estadistica.
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2. Seleccién de la prueba y determinacién de la
correspondiente distribucién muestral.

Dado que se supone se cumplen los requisitos exigidos para
la aplicacién de una prueba paramétrica (nivel de medicién
de intervalos, normalidad vy homogeneidad), y que se trata
de un disefio de grupos independientes, la prueba utilizada
para el contraste es la Razén Critica, va que se trata de
una muestra grande (N > 30).

La distribucidn tedrica de este estadistico estaria formada
por los infinitos valores de Z obtenidos de infinitos pares
de muestras del mismo tamafio (n,-n,) correspondientes a la

misma poblacidén con sus probabilidades asociadas.

3. Beleccién del nivel de significacién (X)), tamafic de la
muestra y la estrategia decisional.

El valor del nivel de significacién fijado es O = 0.01. El
tamafioc total de 1la muestra es N = 290. Los tamafios
parciales de las muestras variard en funcién de la variabie
independiente. En cuanto a la decisién:

Zemptrica > Zerseice Techazamos H, (la probabilidad asociada a
Zenpirica ©8 menor que of ).

Zeapirica < Zerseica aceptamos H, (la probabilidad asociada a

Zempirics €8 mayor que of ).

B) Distribucidén muestral.
Una vez gque hemos elegido la prueba estadistica para
aplicarla a los datos recogidos, procederemos a determinar el

modelo de distribucidén del estadistico considerado.
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La distribucién muestral es una distribucidn de probabilidad
tedrica, la que se obtendria de seleccionar al azar todas las
muestras posibles del mismo tamafio de una poblacidn determinada.
Es la distribucién de probabilidad conforme a H,, de todos los
valores posibles de un estadistico ( en nuestro caso la media)
puede tomar cuando es calculado en muestras sucesivas del mismo
tamafio seleccionadas al azar de una poblacidn determinada. Esta
distribucién muestral estara formada por cantidad de wvalores
conforme a H, y cada uno de ellos 1llevara asociada una

probabilidad de surgir en esa distribucién muestral.

Al conocer la distribucién muestral podemos hacer
aseveraciones de probabilidad acerca de la ocurrencia de ciertos

valores numéricos del estadistico considerado.

Si realmente el dato calculado por el investigador en una
muestra tiene una alta probabilidad de surgir en esa distribucién
muestral esto significa que H, es verdadera, pero si el valor
calculado tiene una pequefia probabilidad de surgir, entonces
afirmamos que H, es falsa y por tanto debe ser rechazada,
basandonos en la pequefia probabilidad del dato de la muestra si

Ho, es verdadera.

C) Definicién de la zona rechazo.
Conocido el nivel de significacién () la probabilidad

asociada con cualquier valor de la zona de rechazo es igual o

menor que (K).
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La localizacién de la zona de rechazo depende de la
naturaleza de H,, si €sta indica la direccién de la diferencia,
entonces se requiere una prueba unilateral, direccional o de una
sola cola. Si H; no indica la direccién de la diferencia se

requiere una prueba bilateral, bidireccional o de dos colas.

Las pruebas unilaterales o bilaterales se distinguen por la
localizacidén de la regidn de rechazo no por el tamafio. En una
prueba unilateral , la regién de rechazo estard repartida por

igual en ambos extremos de la distincién muestral.

El tamafio de la regidn de rechazo viene determinado por el
nivel de significacién ¢ =0,05 o & =0,01, siendo por tanto la
regién de rechazo del 5% o del 1 % del &rea total de probabilidad
bajo la curva de distribucién muestral. El procedimiento es
rechazar H, para aceptar H, si una prueba estadistica alcanza un
valor cuya probabilidad de duracidén bajo H, es igual o menor que
una pequefla probabilidad simbolizada por &£ . Dicha pequefia

probabilidad se denomina nivel de significacion.

ot
|
b 4
Regidén de rechazc de Regidn de rechazo de
una prueba unilateral. una prueba bilateral.
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Con los datos obtenidos en la muestra, la prueba estadistica
nos ofrece el dato numérico que nos indicard la decisidn a tomar

raspecto a H,.

D) Toma de decisiones.
El razonamiento en el que se apoya el proceso de la toma

de decisiones en el contraste de hipdtesis es el siguiente:

Calculado el valor estadistico de constraste, =si la
probabilidad que lleva asociada conforme a H, es igual o0 menor
queCi, concluimos que H, es falsa y por tanto debe ser rechazada

y entonces se dice que el valor observado es significativo.

Por el contrario si el valor estadistico del contraste lleva
asociada una preobabilidad mayor gue ol concluimos que H, es

verdadera v por tantc se acepta H,.

*h Ho 0(/2‘
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Si el valor empirico de x es mayor gue el valor critico X,
su probabilidad asociada es menor que /2, por lo que se rechaza

H, v se acepta H,.

Si por el contrario, el valor empirico de x es menor gque el
valor critico X, su probabilidad asociada es mayor que ™ /2, por

lo que se acepta H, vy se rechaza H,.

7.3.1 Formulacidén de las hipdtesis de la investigacidn.

Como es Dbien sabido en el &mbite cientifico, toda
investigacion comienza con la definicidn concreta de un problema
y la formulacidén de una hipétesis, gue suele considerarse como
"la afirmacién comparable de una relacidén potencial entre dos o

més variables", es decir, una afirmacidn que estda sujeta a

verificacidén o comprobacidn.

A estas hipdétesis que el investigador formula como
soluciones provisionales de un problema, se le suele denominar
hip6tesis de investigacién o hip&tesis sustantiva, siendo ésta
justamente la que pretende someterse a verificacidén mediante los

datos obtenidos de la realidad del experimento.

Pero para poder comprobar estadisticamente estas hipodtesis,
generalmente hay que enunciarlas de nuevo convenientemente, de

tal forma que se puedan contrastar con los modelos estadisticos.

Estas hipétesis de investigacidn expresadas en términocs

estadisticos, reciben el nombre de hip6tesis estadisticas
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(afirmaciones, expresiones o proposiciones sobre uno o més

parametros de una o mads poblaciones).

Las hipétesis estadisticas son de dos tipos:

* Hip6tesis nula H,: Hipétesis que es aceptada
provisionalmente como verdadera y que es sometida a
comprobacion experimental. Suele definirse también como una
hipétesis de diferencias nulas y es formulada por lo comin
con la intencién expresa de ser rechazada.

Es una afirmacién en 1la que se expresa gue no hay
diferencias entre dos poblaciones, entre dos parametros
poblacionales o entre el valor verdadero de alglin pardametro
vy su valor hipotético, es decir, las posibles diferencias
existentes no son significativas y pueden atribuirse al
azar © surgir como consecuencia de los errores del
muestreo.

* Hipétesis alterna H,: Toda hipétesis nula, va acompafiada
de otra alternativa que como afirma SIEGEL, S. (1976), es
la aseveracion operacional de la hipétesis de
investigacidén. Generalmente, la hipdtesis alternativa y la
hipétesis de investigacién viene a ser la misma, sdélo que
expresada en términos estadisticos, actuando como réplica
de la hipdétesis nula (instrumento en manos del investigador
que le sirve para probar experimentalmente hipdtesis
cientificas). 8i 1los datos nos permiten rechazar H,
entonces H; podria ser aceptada y esto apoyaria la hipdtesis

de investigacidén y la teoria en la que se basa.
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Después de esta breve introduccién tedrica, podemos llegar
a la conclusién de qgue en cualquier disefio de investigacidn la
formulacién de las hipétesis es un elemento necesario sirviendo

como pauta y elemento motivador del estudio.

Una vez hecha esta reflexidn sobre la relevancia y necesidad
de la formulacién de las hipétesis, pasaremos a formular las de
nuestro estudio.

* Hipdtesis sustantivas.

* Hipotesis estadisticas.

Para facilitar la interpretacidén de los datos, se adjuntaran
una vez formuladas las hipétesis a los resultados

correspondientes al contraste de hipdtesis.

Hip6tesis sustantivas.

1. Existen diferencias en las aptitudes béasicas de
aprendizaje de los sujetos de Tercer Curso de Segundo Ciclo
de Educacidén Infantil, en funcién de la Percepcidn Visual.
2, Existen diferencias en el rendimiento de los sujetos de
Tercer Curso de Segundo Ciclo de Educacidén Infantil, en
funcioén de la Percepcidén Visual.

3. Existen diferencias en las aptitudes basicas de
aprendizaje de los sujetos de Tercer Curso de Segundo
Ciclo de Educacidon Infantil, en funcidén del Tipo de
Centro.

4. Existen diferencias en la percepcidn visual de 1los
sujetos de Tercer Curso de Segundo Ciclc de Educacién

Infantil, en funcidn del Tipo de Centro.
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5. Existen diferencias en el rendimiento de los sujetos de
Tercer Curso de Segundo Ciclo de Educacién Infantil, en
funcidén del Tipo de Centro.

6. Existen diferencias en las aptitudes basicas de
aprendizaje de los sujetos de Tercer Curos de Segundo Ciclo
de Educacidn Infantil, en funcién del Sexo.

7. Existen diferencias en la percepcién visual de los
sujetos de Tercer Curso de Segundo Ciclo Educacidén
Infantil, en funcién del Sexo.

8. Existen diferencias en el rendimiento de los sujetos de
Tercer Curso de Segunde Ciclo de Educacién Infantil, en
funcidén del Sexo.

9. Existen diferencias en las aptitudes basicas de
aprendizaje de los sujetos de Tercer Curso de Segundo
Ciclo Educacién Infantil, en funcién de la Clase Social.
10. Existen diferencias en la percepcién visual de los
sujetos de Tercer Curso de Segundo Ciclo Educacidn
Infantil, en funcidén de la Clase Social.

11l. Existen diferencias en el rendimiento de los sujetos de
Tercer Curso de Segundo Ciclo de Educacién Infantil, en
funcidén de la Clase Social.

12. Existen diferencias en el rendimiento de los sujetos de
Tercer Curso de Segundo Ciclo de Educacién Infantil, en

funcidén de la Madurez Intelectual.
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Hipétesis estadisticas.

Variable Independiente: Percepcidén visual.

Hy: No existen diferencias significativas entre las medias
de las aptitudes basicas de aprendizaje de los sujetos de
Tercer Curso Segundo Ciclo de Educacién Infantil, en

funcién de la Percepcidén Visual (Nivel 1: sujetos con un CP

> 120.587, Nivel 2: sujetos con un CP £ 120.587).

Hena = Hewz

Hixrr = Hineo

t

Hver - Mvez
UIGV1 - Hiev
Hivnyr = Hiany2
]"IRLl - Mrrz
uRPCl = Hrec2
pIGNVl - Hienve

Hyzz
11CIZ

llMII
IICIl

[}

H,: No existen diferencias significativas entre las medias
de rendimiento de los sujetos de Tercer Curso de Segundo
Ciclo de Educacién Infantil, en funcién de 1la Percepcién
Visual (Nivel 1: sujetos con un CP > 120.587, Nivel 2:
sujetos con un CP < 120.587) .

HRENDI = URENDZ

H,: Existen diferencias significativas entre las medias de
las aptitudes basicas de aprendizaje de los sujetos de

Tercer Curso de Segundo Ciclo de Educacidn Infantil, en
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funcidn de la Percepcidén Visual (Nivel 1: sujetos con un CP

> 120.587, Nivel 2: sujetos con un CP < 120.587).

Hoi ¢ Hewz
Hivrr 4 Hinez
pVGl #1 U'VGZ
Previ #Illxevz
Huwvs ¢ By
Bro1 ¢ Prez
Mrec1 # Hgecz
Piowvi #+ Prenva
Pury  + Hur2
Herr ¢ Her

H:: Existen diferencias significativas entre las medias de
rendimiento de lns sujetos de Tercer Curso de Sequndo Ciclo
de Educacidén Infantil, en funcidén de la Percepcidn Visual
(Nivel 1: sujetos con un CP > 120.587, Nivel 2: sujetos con
un CP & 120.587).

Hrenp1 HrENnD2
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CUADRO 24: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS DE LAS VARIABLES EN FUNCION DE

LA PERCEPCION VISUAL.

CONTRASTE BILATERAL ( ol = 0.01).

CN INF VG IGV HMNV
[ l 14.306 | 15.057 | 13.028 |  42.303 | 14.505 |
I I 2.114 | 2.209 | 2.373 | s.089 | z.200 |
| t 173 i 173 | 173 | 173 | 173 |
i | 11.478 | 12.350 |  10.0s | 33.888 | 12.623 |
I | 3.354 l 3.541 | 3.467 | s.028 | 3.103 |
| 1 117 | 117 | 117 | 117 | 117 |
| | 2.827 | 2.707 | 2.969 | 8.504 | 1.971 |
| | 0.347 | 0.367 | 0.366 | 0o.919 | o0.331 |
i | 8.276 | 7.376 | 8.112 | 9.253 |  s5.952 |
| | 2.58 | 2.58 ] 2.58 | 2.58 |  2.58 I
Significacidén de l D@fe;epcia ' Diferencia Diferencia Diferncia Diferencia
la diferencia Significa. Significa. Significa. Significa. | Significa.




S9¢

CUADRO 25: ESTUDIC DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS DE LAS VARIABLES EN FUNCION DE
LA PERCEPCION VISUAL. CONTRASTE BILATERAL ( ¢{ = 0.01).

RL REC IGNV MI c1 RENDI .

I X, | 14317 | 11204 | a0.208 | s82.601 | 107.042 | 7.277 |
I s, |  2.660 | 2.727 | s.440 | 9.s24 | 10.200 | 1.s63 |
| N, | 173 | 173 | 173 | 173 | 173 | 173 |
I X, | 11.136 | 8.726 | 32.487 | e6.376 | 91.333 | s.059 |
[ s, |  3.084 | 2.920 | 8.169 | 16.019 | 14.335 | 1.885 |
[ N, | 117 | 117 | 117 | 117 | 117 | 117 |
| % - X, | 3181 | 2.568 | 7.720 | 16.225 | 16.608 | 2.217 |
| G i |  o0.418 | 0.337 | o0.860 | 1.648 | 1.535 | o0.200 |
I L e | 7.610 | 7.620 | 8.976 | 9.895 | 10.819 | 10.607 |
I 7 | 2.5 | 2.58 | 2.s8 | 2.s8 | 2.58 | 2.s58 I

Significacién de la | Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferncia Diferencia

diferencia. Significa. | Significa. | Significa. | Significa. | Significa. { Significa.




Variable Independiente: Sexo

H.: No existen diferencias significativas entre las medias
de las aptitudes bAasicas de aprendizaje de los sujetos de
Tercer Curso de Segundo Ciclo Educacién Infantil, en

funcidén del Sexo (Nivel 1: Nifios, Nivel 2: Nifas).

UCNl = U'CNZ
U‘INFl = 'JINFZ
uVGl = UVGZ
IIIGVI = 11IGV2

UHMNVI = uHMNVZ

Hrri - Mgpo
]“IRPC]. = ]"IRPC?.
]“IIGNVI = uIGNVZ
]“IMII = uMIZ

Hers = Herz

Ho: No existen diferencias significativas entre las medias
de la percepcidn visual de los sujetos de Tercer Curso de
Segundo Ciclo Educacién Infantil, en funcidén del Sexo

(Nivel 1: Nifios, Nivel 2: Nifias).

Hevp = Hovz
Hpp1 = Hrr2
Hepp = Herz
Mpg; = Heez
Mre; = Hrez
Hepy = Herz
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H,: No existen diferencias significativas entre las medias
de rendimiento de los sujetos de Tercer Curso de Segundo
Ciclo de Educacién Infantil, en funcién del Sexo (Nivel 1:
Nifios, Nivel 2: Nifas).

I'lRENDl = ]J‘RENDZ

H;: Existen diferencias significativas entre las medias de
las aptitudes béasicas de aprendizaje de los sujetos de
Tercer Curso de Segundo Ciclo de Educacidén Infantil, en

funcidén del Sexo (Nivel 1: Nifios, Nivel 2: Nifias).

Hew ¢ Hene
Hinra ¢ Hinez
Hyver i  Hvez
Hiev1 ¢+ Hicva
My #  Haunvz
HrL1 #  Hrrz
Hrpc1 # Hrecz
Prowvi + Prenve
Purn 4 VR
Hers + Her

H:: Existen diferencias significativas entre las medias de
la percepcidén visual de los sujetos de Tercer Curso de
Segundo Ciclo de Educacién Infantil, en funcién del Sexo

(Nivel 1 :Nifios, Nivel 2: Nifias).

Hevs f Hevz
Hprq 7 Hrre
Hers 7 Herz
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Hpr1 7 e
Hre1 £ Hre2
Hepy ?/ | Hepo

H,: Existen diferencias significativas entre las medias de
rendimiento de los sujetos de Tercer Curso de Segundo Ciclo
de Educacién Infantil, en funcién del Sexo (Nivel 1: Nifios,
Nivel 2: Nifas).

Hrenp1 4 Hrenp2
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CUADRO 26: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS DE LAS VARIABLES EN FUNCION DEL
SEX0O. CONTRASTE BILATERAL ( of =0.01).

CN INF vG Iav HMNV

i X, | 13.320 | 14.184 | 11.952 |  39.256 | 13.888 [i
I s, | 2.821 | 2.913 | 3.050 | 7.510 | 2.606 |
I N, | 125 | 125 | 125 | 125 | 125 |
I %, | 13.048 | 13.800 | 11.739 | 38.587 | 13.733 |
I s, | 3.161 | 3.259 | 3.332 | 8.521 | 2.905 |
I N, | 165 | 165 | 165 | 165 | 165 |
| X - % | 0.271 | 0.384 | 0.212 | 0.868 | o0.15¢ |
| G rxa | 0.350 | 0.361 | 0.370 | 0.943 | o0.324 |
| 2 cpiion | 0.774 | 1.063 | 0.572 | 0.9020 | o0.275 |
I 2 | 2.58 | 2.58 | 2.58 | 2.58 |  2.s8 |
Significacidén de la | Diferencia No | Diferencia No | Diferencia Diferncia No | Diferencia
diferencia. Significativa | Significativa | No Significati. | No
Significa. Significa
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CUADRO 27: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS DE LAS VARIABLES EN FUNCION DEL
SEX0. CONTRASTE BILATERAL ( (A = 0.01).

RL RPC IGNV MI cI cv
I X, |  13.280 | 10.320 | 37.288 | 76.94¢ | 101.960 | 16.328 |
I S, | 3.291 j 2.906 | 7.217 | 13.881 | 13.880 | 3.889 |
I N, 1 125 | 125 | 125 | 125 | 125 | 125 |
I X, |  12.848 | 10.212 | 36.7903 | 75.381 | 100.697 | 17.078 |
I s, | 3.832 | 3.202 | s.o01 | 15.s54 | 1s.052 | 3.857 |
| N, | 165 | 165 | 165 | 165 | 165 | 165 |
| X - X% | 0.431 | 0.107 | o0.694 | 1.s62 | 1.263 | - 0.750 |
I 2 | 0.417 | 3.359 | o.896 | 1.734 | 1.704 | o.a58 |
I Z oot | 1.033 | 0.288 | o0.774 | o.s00 | 0.741 | -1.637 |
I Pt | 2.58 | 2.58 | 2.58 | 2.s8 [ 2.s8 | 2.58 |
Significacion de la | Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferncia Diferencia
diferencia. No No No No No No
Significa. | Significa. | Significa. | Significa. | Significa. | Significa.




TLE

CUADRO 28: ESTUDIO DE 1A SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS DE LAS VARIABLES EN FUNCION DEL
SEX0. CONTRASTE BILATERAL { cA = 0.01).

FF CF PE RE cp RENDI.
| X, | 15.768 | 9.704 | 6.552 | s.856 | 120.864 | 6.120 |
| s, | 4.135 | 3.544 | 1.240 | 1,457 | 10.967 | 2.065 |
I N, [ 125 | 125 | 125 | 125 | 125 | 125 |
| X, | 15.272 | o.612 | 6.236 | s.e18 | 120.381 | 6.s81 |
I s, | 2.683 | 3.635 | 1.565 | 1.ss6 | 13.103 | 1.063 |
I N, | 165 | 165 | 165 | 165 | 165 | 165 |
i X, - % | o0.320 | 0.091 | 0.315 | o0.237 | 0.482 | - 0.a61 |
| s | o.517 | 0.424 | o0.161 | 0.176 | 1.2124 | 0.238 |
I 2 e, | o0.e57 | 0.214 | 1.956 | 1.346 | 0.320 | - 1.936 |
I Z s |  2.s8 | 2.58 | =2.58 | 2.58 | 2.58 | 2.58 |
Signifacidén de 1la Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferncia Diferencia
diferencia. No No No No No No
Significa. | Significa. |Significa. | Significa. | Significa. { Significa.




Variable Independiente: Tipo de Centro.

Hy: No existen diferencias significativas entre las medias
de las aptitudes basicas de aprendizaje de los sujetos de

Tercer Curso de Segundo Ciclo de Educacién Infantil, en

funcién del Tipo de Centro (Nivel 1: Centro Paiblico, Nivel

Z2: Centro Privado).

Pem Henz

1§

Biner = Hinez
Hver = Hvez
Brevi = Hieve
]"IHMNVI = UHMNVZ
Hrr1 = Hrrz
uRPCl = URPCZ

Hienvi, = Hienvz

pMIl pMIZ
11CIl IICIZ

Hy: No existen diferencias significativas entre las medias
de la percepcidén visual de los sujetos de Tercer Curso de

Segundo Ciclo de Educacidn Infantil, en funcién del Tipo de

Centro (Nivel 1: Centro Publico, Nivel 2: Centro Privado).

Heyy = Hevz
Upp; = Hrr2
Pepr = Hera
Hppy = Mpg2
Mre: = Hre2
Hepp = Hees
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Hot No existen diferencias significativas entre las medias
de rendimiento de 1los sujetos de Tercer Curso de Segundo
Ciclo de Educacién Infantil, en funcién del Tipo de Centro

(Nivel 1: Centro Piblico, Nivel 2: Centro Privado).

URENul = URENDZ

H,: Existen diferencias significativas entre las medias de
las aptitudes bdsicas de aprendizaje de los sujetos de
Tercer Curso de Segundo Ciclo de Educacidn Infantil, en
funcidn del Tipo de Centro (Nivel 1: Centro Pdblico, Nivel

2: Centro Privado).

Hen: 2 Hewz

Hines # Pinr2

Hver ¢ Pvez

Hievi Prigv2

UHMNV1 # Prvnvz
#

]“IRLl URLZ

11RPC1 # llRPCZ

H

UIGNVl f ]JIGNVZ
]JMII ¥ UMIZ
4

UCIJ. UCIZ

Hi: Existen diferencias significativas entre las medias de
la percepcién visual de los sujetos de Tercer Curso de
Segundo Ciclo de Educacisn Infantil, en funcién del Tipo de

Centro (Nivel 1: Centro Piblico, Nivel 2: Centro Privado).

Hev: # Hewe
Hrr1 ¢ Prro
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Pery Hera
Hpp, # Hexa

11RE1 ¥ llREZ
Bepr ¢+ Herz

Hi: Existen diferencias significativas entre las medias de
rendimiento de los sujetos de Tercer Curso de Segundo Ciclo
de Educaciodn Infantil, en funcidén del Tipo de Centro (Nivel

1: Centro Piblico, Nivel 2: Centro Privado).

llRENDl f llRENDZ
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SLE

CUADRO 29:
TIPO DE CENTRO. CONTRASTE BILATERAL ( ¢{ = 0.01).

ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS DE LAS VARIABLES EN FUNCION DEL

CN INF VG 16V HMNV

[ X, | 12.264 i 12.955 |  10.911 | 36.132 | 13.463 |
!l s, | 3.284 | 3.552 | 3.291 | 8.975 | 3,214 |
| N, | 136 | 136 | 136 | 136 | 136 |
i X, | 13.961 | 14.857 |  12.642 | 41.261 | 14.097 |
I s, | 2.515 | 2.344 | 2.914 | 6.279 | 2.211 |
| N, | 154 I 154 | 154 | 154 | 154 |
| X, - %, I - 1.696 | - 1.901 | - 1.731 | - 5.328 | - 0.634 |
I Crrxa | 0.352 | 0.364 1 0.370 | 0.939 | o0.332 |
|  cmivcn | - 4.818 | - s.222 | - 4.678 | -s5.674 | - 1.808 |
| et | 2.58 | 2.58 ] 2.58 I 2.58 |  2.s8 [

Significacidn de 1la D%feFegcia D%ferencia biferencia Diferncia Diferencia

diferencia. Significa. t Signilica. Significa. Significa. gzgnifica.




9LE

CUADRO 30: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS DE LAS VARIABLES EN FUNCION DEL
TIPO DE CENTRO.CONTRASTE BILATERAL { ¢ = 0.01).

RL RPC IGNV MI cr cv i
i X, | 12.242 | 9.720 | 35.426 | 71.588 | e6.911 | 16.507 |
| s, | 3.748 |  3.22¢4 | &.s55 | 16.607 | 15.720 |  4.046 |
| N, | 136 | 136 | 136 | 136 | 136 | 136 |
| X, | 13.733 | 10.733 | 3s.562 | s0.026 | 105.06a | 16.972 |
I s, | 3,341 | 2.860 |  6.467 | 11.807 |  12.223 |  3.731 |
| N, f 15¢ | 154 | 154 | 154 | 154 | 154 |
I X, - X, | —1.401 | -1.013 | -3.138 | -8.267 | - 8.153 | - 0.266 |
| 4 si0 | 0.418 | 0.359 | 0.899 | 1.712 | 1.669 | 0.459 |
I Bt | -3.566 | -2.821 | -3.490 | -2.9a5 | -a4.882 | - 1.016 |
| 7 in |  2.s8 | 2.ss | 2.s8 | 2.s8 | 2.58 | 2.8 |
Significacidn de la | Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferncia Diferencia
diferencia. Significa. No Significa. | Significa. | Significa. No
Significa. Significa.




LLE

CUADRO 31: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS DE LAS VARIABLES EN FUNCION DEL
TIPO DE CENTRO. CONTRASTE BILATERAL ( C4 = 0.01).

FF CF PE RE cp RENDI.
I X, | 13041 | s8.779 | 6.308 | s.492 | 117.661 | .02 |
I 5 | a.8es | 3721 | 1612 | 1725 | 13.617 | 2.122 |
| N, I 136 | 136 | 136 | 136 | 136 | 136 |
l X, | 16.850 | 10.422 | 6.428 | s.022 | 123.175 | 6.es1 |
I s, |  3.543 | 3,208 | 1.272 | 1.316 | 10.181 | 1.8s6 |
| N, | 154 | 154 | 154 | 154 | 154 | 154 |
[ X - X | - 2.0 | -1.642 | -o0.129 | -o0.420 | -s5.513 |- o0.637 |
| ' |  o0.50& | o0.413 | o.170 | o0.178 | 1.426 | o0.232 |
I 2 et | -s5.777 | -3.973 | -0.700 | -2.410 | -3.866 |-2.722 |
I % s |  2.s8 |  2.s8 | 2.5 | 2.s8 | 2.58 | 2.8 |
Significacidén de la | Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferencia | Diferncia Diferencia
diferencia. Significa. | Significa. | No No Significa. | No

Significa. | Significa. Significa.




Variable Independiente: Clase Social.

Hy: No existen diferencias significativas entre las medias
de las aptitudes basicas de aprendizaje de los sujetos de
Tercer Curso de Segundo Ciclo de Educacién Infantil, en
funcidén de la Clase Social(Nivel 1 :Alta, Nivel 2: Media,

Nivel 3: Baja).

Hen: = Hewa = Heys
Hiner = Pinez = Pinrs
Myegi = Hvez = Hyes
Brevi = Hievz = Pigys
Himvy: = Himavwz = Prys

i1

Hre1 = Mrez Hrr3
Prpc1 = Hreecz = Hgpes
Mrewvi = Mrenva = Prewys
s = Hyr2 Purs
Her: = Here Hers

i

il

Hy: No existen diferencias significativas entre las medias
de la percepcidn visual de los sujetos de Tercer Curso de
Segundo Ciclo de Educacidn Infantil, en funcién de la Clase

Social {Nivel 1: Alta, Nivel 2: Media, Nivel 3: Baja).

Moy = Heve = Heys
Uppr = Hrrz = My
Berr = Perz ® Uers

Hpey = Merz = Hegs
Prer = Bre2 © Hggs
Uepr = Hepz = Hees
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Ho: No existen diferencias significativas entre las medias
de rendimiento de los sujetos de Tercer Curso de Segundo
Ciclo de Educacidén Infantil, en funcidén de la Clase Social

(Nivel 1: Alta, Nivel 2: Media, Nivel 3: Baja).

S —

11REND1 - 11REND2 - llREND3

H;: Existen diferencias significativas entre las medias de
las aptitudes basicas de aprendizaje de los sujetos de
32curso de Educacién Infantil, en funcién de la Clase

Social(Nivel 1 :Alta, Nivel 2: Media, Nivel 3: Baja).

Hen:  # Peonz # Hens
Hiner f Hinez # Mives
Hugt t Mgz # Hues
Hievi * Migva * Hicvs
Bavnvy T Humnvz 1 UHMNVB
Mrri  * Mrrz * Hrus
Brpc1 t Hgpea 7 IJRPCB
Hrewvi * Piewvz? Hrewvs
Hurr ¥ Purz ¥ Hus
Mcri  * Herz # Hers

H,: Existen diferencias significativas entre las medias de
la percepcidén visual de los sujetos de Tercer Curso de
Segundo Ciclo de Educacién Infantil, en funcién de la Clase

Social (Nivel 1: Alta, Nivel 2: Media, Nivel 3: Baja).

Heyi # HBevz 4 Heys
Hrrr # Prrz ¢ Hppg
Hepr # Bz 4 Hers
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Upg; *# Mpez + Hegs
Hre: + Hrez 3 Hges
Hepr # Hepz 4 Hees

H.: Existen diferencias significativas entre las medias de
rendimiento de los sujetos de Tercer Curso de Segundo Ciclo
de Educacidén Infantil, en funcién de la Clase Social (Nivel

l: Alta, Nivel 2: Media, Nivel 3: Baja).

URENDI ?E URENDZ ;é URENDB
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CUADRO 32: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS

DE LAS VARIABLES EN FUNCION DE LA CLASE SOCIAL. CONTRASTE
BILATERAL ( o = 0.01).

CN INF VG IGV HMNV RL

X, 13.812 14.578 12.468 40.859 [ 14.125 13.562

S, 2.455 2.084 2.719 5.759 2.178 3.151

N, 64 64 64 64 64 64

X, 13.976 14.968 12.627 41.571 [ 14.150 13.754

5. 2.550 2.403 2.971 6.394 2.436 3.273

N, 126 126 126 126 126 126

X, 11.730 12.310 10.420 34.460 | 13.150 11.790

Ss 3.369 3.740 3.333 9.343 3.367 3.972

N, 100 100 100 100 100 100

X ~X, - 0.163 -0.390 ~0.158 [ -0.712 -0.025 -0.191

X ~X; 2.082 | 2.268 | 2.048 | 6.399 | 0.975 | 1.772

Xz~ X, 2.246 2.658 2.207 7.111 1.000 1.964

F, 0.070 0.389 0.057 0.194 0.001 0.063

F, 10.484 12.100 8.791 | 14.474 2.460 4.987

F, 17.425 | 23.744 14.574 | 25,537 3.703 8,747
Sig. F, | No No No No No No

signif. | signif. | signif. | signif. signif. | signif

S8ig. F, | Signif. | Signif. | Signif. | Signif. Signif, { Signif

Sig. F, | Signif. | Signif. | Signif. | Signif. Signif. | Signif

Se compara directamente la probabilidad asociada al valor F con

el nivel de significaciodn (ol = 0.01)
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CUADRO 33: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS

DE LAS VARIABLES EN FUNCIGN DE LA CLASE SOCIAL. CONTRASTE
BILATERAL ( o{ = 0.01).
RPC IGNV MI CI Ccv FF

X, 9.875 37.562 78.421 | 102.671 | 17.656 16.328

S, 2.989 6.223 10.681 10,392 3.867 3.928

N, 64 64 64 64 64 64

X, 10.984 38.888 80.460 | 105.841 | 16.722 17.206

S, 2.759 6.262 11.828 12.208 3.785 3.235

N, 126 126 126 126 126 126

X, 9.590 34.530 68.990 94.530 | 16.220 12.780

S, 3.324 9,305 17.773 9.343 3.945 4,823

N 100 100 100 100 100 100
irda - 1.109 -1.326 -2.038 | - 3.169 0.934 -0.878
X,~X, 0.285 3.032 9.431 8.141 1.436 3.548
X, X 1.394 4.358 | 11.470 | 11.311 | 0.502 | 4.426
Fy 2.871 0.673 0.452 1.138 1.242 1.024

F, 0.174 3.235 8.904 65.910 2.702 15.379

Fi 7.959 9.551 18.813 19.054 0.472 34,195
Sig. F, | Signif. | No No Signif. | Signif. | Signif

signif. | signif.
Sig. F, | No Signif. ; Signif. | Signif. | Signif. | Signif
signif.
Sig. Fa | Signif. | Signif. | Signif. | Signif. | No Signif
Signif.

Se compara directamente la probabilidad asociada al valor F con

el nivel de significacidén ( & =

382
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CUADRO 34: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS

DE LAS VARIABLES EN FUNCION DE LA CLASE SOCIAL.
BILATERAL (o = 0.01)
CF PE RE CP RENDI .

X, 10.125 6.625 6.140 | 123.500 | 6.765

S, 3.287 1.228 1,245 9.891 | 1.788

N, 64 64 64 | 64 64

X 10.627 6.500 5.936 | 123.944 | 6.611

S, 3.251 | 1.231 1.294 | 9.636 1.888

N, 126 126 126 126 126

X, 8.120 6.050 5.180 | 114.500 | 5.850

Sa 3.699 1.737 1.816 | 14.088 | 2.212

Na 100 100 100 100 100

X-X, |- 0.501 0.125 0.204 | ~ 0.444 | 0.154

X,-X, 2.005 0.575 0.960 9.000 | 0.915

X,-X, 2.507 0.450 0.756 9.444 | 0.761

F, 0.457 0.163 0.400 0.032 | 0.128

F, 6.706 3.174 8.151 | 12.121 ( 4.146

F, 14.978 2.777 7.222 | 19.069 | 4.093
Sig. F, | No No No No No

signif. | signif. | signif. | signif. | signif

Sig. F: { Signif. | Signif. | Signif. | Signif. | Signif

Sig. Fy | Signif. [ Signif. | Signif. | Signif. | Signif

CONTRASTE

Se compara directamente la probabilidad asociada al valor F con

el nivel de significacidén (

AL =

383
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Variable Independiente: Madurez Intelectual.

Ho: No existen diferencias significativas entre las medias
de rendimiento de los sujetos de Tercer Curso de Segundo
Ciclo de Educacidn Infantil, en funcién de la Madurez
Intelectual (Nivel 1: sujetos con una MI > 76.055, Nivel 2:

sujetos con una MI & 76.055).

Urenp1 = Hzeno2

H,: Existen diferencias significativas entre las medias de
rendimiento de los sujetos de Tercer Curso de Segundo Ciclo
de Educacidn Infantil, en funcidn de la Madurez Intelectual
(Nivel 1: sujetos con una MI > 76.055, Nivel 2: sujetos con

< 76.055),

~

una MI

HrEnp1 # Mrenp2
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CUADRO 35: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS
DEL RENDIMIENTO EN FUNCION DE LA MADUREZ INTELECTUAL. CONTRASTE
BILATERAL ( o = 0.01).

Rendimiento.
X, 7.415
S, 1.442
N, 183
Xe 4.616
S 1.593
N, 107
X% 2.798
(ox 0.184
Zgnpirica. 15.206
Zertrica. 2.58
Significacién Diferencia significatiwva,
de la
diferencia.
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8. APLICACION DEL PROGRAMA DE INTERVENCION PARA EL

DESARROLLO DE LA PERCEPCION VISUAL.

Una vez que hemos comprobado empiricamente la influencia que
tiene la percepcién visual sobre el desarrollo de las aptitudes
bdsicas para el aprendizaje y el rendimiento, vamos a estudiar
el efecto gque tiene la aplicacién sistemdtica de un programa de
desarrollo de 1la percepcidén wvisual de M. FROSTIG sobre la
percepciodn visual, la maduresz intelectual y el rendimiento de los
alumnos de Tercer Curso de Sequndo Ciclo de Educacién Infantil
(aungue en el momento de aplicacidn del programa los alumnos se
eéncontraban cursando Primer Curso de Ensefianza Obligatoria).

Para llevar a efecto 1la aplicacién de dicho programa de
desarrollo de 1la percepcidén visual, se ha seguido el siguiente

proceso:

Hemos seleccionado una muestra de sujetos de entre los siete
centros gue inicialmente colaboraron en la investigacién, E1
muestreo no ha sido aleatorio, sino incidental, seleccionéndose
de entre los siete centros cuatro de los mismos(dos pablicos vy
dos privados), a fin de crear dos grupos de sujetos, uno de
ellos, serd el grupo de control (al cual no se le aplicard el
programa), y un grupo experimental (al cual se le aplicard el
programa), para que una vez hecha 1la intervencién podamos
comparar los resultados.

Recordemos que el disefio de nuestra investigacién esta
formado por un grupo de control no sometido a intervencisén con

muestras separadas pretest~intervencién- postest.
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Su representacidn grdfica es la siguiente:

Og I OB

Oc OC

La seleccidn de los sujetos, tampoco ha sido aleatoria, sino
que se han seleccionado sujetos con un cociente perceptivo por

debajo de la media de toda la muestra (CP g 120).

Se ha procurado controlar el mayor nimero de variables, a
fin de que las condiciones de los sujetos fuera la misma,
considerando como unica variacién la wvariable independiente
(programa de intervencién de la percepcion visual), para poder
afirmar que las modificaciones que se produzcan en la variable/s

dependiente/s fueran debidas al efecto de dicha variable.

Las variables que se han tenido en cuenta han sido las
siguientus:

* Tipo de centro.

Se han seleccionado cuatro centros dos de ellos piblicos v

dos de ellos privados:

Nivel 1: Grupo de control. Formado por los sujetos

pertenecientes a dos centros de la muestra uno piblico y

otro privado.

Cravitecor N = 4,

Crrivasor N = 5.

El tamafio total de la muestra del grupo de control N = 9.

Nivel 2 Grupo experimental. Formado por sujetos
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pertenecientes a dos centros de la muestra uno piblico y

otro privado.

i

CPubltcnz N 4 .
CPrivaan N = 5 .
El tamafio total de la muestra del grupo experimental N = 9.

Para la seleccidn y creacidon de los grupos de control y

experimental, podrian haberse seleccionado inicamente dos centros

(uno publico y otrco privado) formandose en el seno de cada uno

de los mismos un grupe al que se le aplicéd el programa y a otro

al cual no se el aplicéd.

gin embargo, hemos cogido dos centros de cada {(dos centros

pibhlicos y dos centros privades) a fin de que la muestra fuera

méds representativa.

* Sexo.

De la muestra seleccionada, N = 18 (8 nifios vy 10 nifias).

* Edad de los sujetos.
Todos los nifios, tienen la misma edad cronoldgica, con una
oscilacidén de dos meses. Todos son sujetos nacideos entre

junio de 1988 y agosto de 1988.

% Percepcidn visual.

Todos los sujetos de la muestra tienen un CP g 120.587,
oscilando el intervalo entre 98 y 118. Ninguno de los
sujetos de la muestra, presentaba lesidén o alteracidn de

tipo orgdnico ni neuroldgico formalmente diagnosticado.

388



La aplicacidn del programa se llevd a efecto a lo largo
del curso 1994 - 1995, Durante el primer trimestre, se contactd
con los centros solicitando la colaboracidén para la
investigacidn. Por las exigencias del estudio, se seleccionaron

como va indicédbamos dos centros piblices v dos centros privados.

Una wvez gue los centros accedieron a prestar su
colaboracidn, se mantuvieron varias entrevistas c¢con los
profesores de apoyo, facilitdndoles el material, sintesis del
programa para el desarrollo de la percepcién visual capitulo
de nuestro trabajo, extraido de"La guia para el maestro. Figuras
y formas" de M. Frostig (1989), y el material de fichas "Figuras
y formas" (nivel intermedic y avanzado), y especificando las

instrucciones para llevar a efecto el programa.

A esta primera fase de entrenamiento del profesorado, siguio
la aplicacidén sistemdtica del programa, cuya duracion fue de
cinco meses (de enero a mayo ambos inclusive de 1995). A lo largo
de la aplicacién se mantuvieron reuniones periodicas con el

profesorado a fin de planificar y controlar la aplicacidn del

programa.

Tras la intervencién se volvieron a pasar las pruebas
estandarizadas utilizadas en la investigacidn (Prueba de
desarrollo de la Percepcién Visual, y el BADYG). Una vez hecho
esto, se pasd a comparar los resultados obtenidos en percepcidén
visual, madurez intelectual y rendimiento entre el grupo

experimental y el grupo de control.
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1, Criterios para la eleccién de la prueba (presupuestos

basicos del contraste).

* Nivel de medida, La variable/s dependiente/s viene medida

a través de las puntuaciones directas de cada uno de los
sujetos en las pruebas aplicadas {(BADYG, Frostig,
cuestionario de valoracidén del rendimiento). Los datos han
sido obtenidos de manera objetiva habiendo una unidad
constante de medida (nivel de medicion de intervalos).

* Supuestos poblacionales. Suponemos la normalidad de la
muestra, homogeneidad de varianzas y la independencia

estadistica.

2., Seleccién de 1la prueba y determinacién de 1la
correspondiente distribucién muestral.

Dado que se supone se cumplen los requisitos exigidos para
la aplicacidn de una prueba paramétrica (nivel de medicidn
de intervalos, normalidad y homogeneidad), y que se trata
de un disefio de grupos independientes, la prueba utilizada
para el contraste es la t de Student, ya gque se trata de
una muestra pequefia (N < 30).

La distribucién tedrica de este estadistico estaria formada
por los infinitos valores de t obtenidos de infinitos pares
de muestras del mismo tamafio (n;-n,) correspondientes a la

misma poblacidn con sus probabilidades asociadas,

3. Seleccidn del nivel de significacion (o(), tamafio de la
muestra y la estrategia decisional.

El valor del nivel de significacién fijado es o( = 0.01. El1
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tamafio total de la muestra es N = 18. Los tamafios parciales
de 1las muestras variard en funcién de la variable
independiente, en este caso n, = 9, yn = 9,

La expresiéon matemdtica de la prueba utilizada en el

contraste es:

2 T
d: - - Nf'st +-~‘Z'SZ I'V,,-J-Ng
% -

\‘Q. - “z,l
GYa’QL

V!

Donde S K, =Xz es el error tipico de la diferencia de
medias, y t es la prueba estadistica utilizada para el contraste

de hipdtesis,

Se utilizaran las tablas de t para n, + n, - 2 para®™ = 0.01
en contraste bilateral, obteniéndose el valor ~ritico de t.
En cuanto a la decisidn:

tempirica > terriica rechazamos H, (la probabilidad asociada a
tempirica €S menor que & ).

Toampirica < torreicn aceptamos H, (la probabilidad asociada a

tespirica €8 mayor que O ).

Formulacién de las hipétesis.

Ho: No existen diferencias significativas entre las medias
de percepcidn visual, en funcién del grupo (Nivel 1: grupo

de control, Nivel 2: grupo experimental).

p‘CPl = pCPZ
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H:: Existen diferencias significativas entre las medias de
percepcidén visual, en funcidén del grupo (Nivel 1l: grupo de
control, Nivel 2: grupo experimental).

Heey 7 Heps
Ho: No existen diferencias significativas entre las medias
de madurez intelectual, en funcién del grupo {Nivel 1:

grupo de control, Nivel 2: grupo experimental).

Hyrs = Huzz

H,: Existen diferencias significativas entre las medias de
madurez intelectual, en funcidn del grupo (Nivel 1: grupo
de control, Nivel 2: grupo experimental).

]“IMI 1 7-'" uMIZ
Ho: No existen diferencias significativas entre las medias
le rendimiento, en funcidén del grupo (Nivel 1: grupo de

control, Nivel 2: grupo experimental).

llRENDl LlRENDZ

H,: Existen diferencias significativas entre las medias de
rendimiento, en funcién del grupo (Nivel 1: grupo de

control, Nivel 2: grupo experimental).

]“IRENDI ’é uRENDZ
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CUADRO 37: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DEL GRUPO
DE CONTROL G, ANTES DE LA APLICACION DEL PROGRAMA DE DESARROLLO
DE LA PERCEPCION VISUAL.

Variable X 5 N Err.Est. x (min.) x (méx.)

CN 10,500 3.341 9 1.056 5 14
INF 11.000 4.055 9 1.282 5 16
VG 7.600 4.948 9 1.564 1 16
IGV 29.100 | 11.209 9 3.544 12 45
HMNV 10.900 3.806 9 0.887 6 16
RL 10.300 3.093 9 0.978 7 15
RPC 7.800 2,440 9 0.771 4 10
IGNV 29.000 6.565 9 2.076 19 38
MI 58.100 1.16.394 9 5.184 35 79

CI 86.400 11.815 9 3.736 65 102

CVv 15.600 2.875 9 0.909 10 21

FF 12.900 5.087 9 1.608 4 18

CF 6.800 3.084 9 0.975 1 10

PE 4.900 1.969 | 9 0.622 2 8

RE 3.300 1.828 9 0.578 0 5

CP 107.400 | 5.232 9 1.654 gn 113
REND. 4.100 1.728 9 0.546 2 6

En el presente cuadro puede apreciarse que comparativamente
con los datos obtenidos sobre el grupo experimental, se trata de
dos grupos con caracteristicas similares, es decir, grupos
bastante homogéneos (puntuaciones méximas vy minimas, medias en
MI, CP y REND). Esto es importante para que una vez hecha la
intervencién los efectos que se produzcan en dichas variables
puedan considerarse debidos a dicha variable independiente
(Programa de intervencién para el desarrollo de la Percepcidn

Visual).
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CUADRO 38: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DEL GRUPO
EXPERIMENTAL G, ANTES DE LA APLICACION DEL PROGRAMA DE DESARROLLO
DE LA PERCEPCION VISUAL.

Variable X 8 N Err.Est. x.(min.) x (méx.)

CN 12,125 3.226 9 1.140 7 15
INF 13.000 3.545 9 1.253 7 17
VG 10.025 2.900 9 1.025 6 15
1GV 36.000 8.864 9 3.133 22 47
HMNV 11.875 4.189 9 1.481 5 16
RL 10.625 4.340 9 1.534 6 16
RPC 8.750 1.832 9 0.647 5 11
IGNV 31.250 7.478 9 2.644 19 40
MI | 67.250 16.077 9 5.684 41 86

CI 90.000 14,372 9 5.081 70 110

Cv 14.500 3.162 9 1.118 9 18

FF 14.125 2.900 9 1.025 9 17

CF 8.500 2.672 9 0.944 4 11

PE 5.500 1.990 9 0.597 3 8

RE 4.625 1.407 9 0.497 3 7

CP | 108.250 3.732 9 1.319 103 113
REND, | 5.000 1.309 9 0.462 2 6

En el presente cuadro puede apreciarse, gque aunque comé ya
indicdbamos anteriormente el grupo de control y el grupo
experimental tienen unas caracteristicas similares, sin embargo
podemos apreciar que las medias del grupo experimental en MI, CP
y REND. son sensiblemente superiores a las del grupo de control,
debiendo estudiarse si esta diferencia de medias es

estadisticamente significativa.
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CUADRO 39: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS
DEL COCIENTE PERCEPTIVO, LA MADURE?Y INTELECTUAL Y EL RENDIMIENTO
EN FUNCION DEL GRUPO (G,: CONTROL Y G

APLICACION DEL PROGRAMA DE DESARROLLO DE LA PERCEPCION
VISUAL. CONTRASTE BILATERAL (o4& = 0.01 Y G.L. 16).
CP MI Rendimien.
X, 107.400 58.100 4.100
S, 5,232 16.394 1.728
N, 9 9 9
X, 108.250 67.250 5,000
S: 3.721 16.077 1.309
N, 9 9 g
X, -X, - 0.850 - 9.150 - 0.900
X 2.199 7.711 0.739
tnmp.[ricn. - 0.382 - 1.186 - 1-216
terteica. 2.921 2.921 2.921
Significacidn Diferencia no | Diferencia no | Diferencia no
de la significativa | significativa | significativa
diferencia. ]

:: EXPERIMENTAL) ANTES DE LA

En el presente cuadro puede apreciarse que la diferencia

entre las medias en CP, MI y REND. del grupo de control G, y el
grupo experimental G, no son estadisticamente significativas, ya
que en los distintos contrastes de hipétesis la Cempirica €8 menor
que la tewe. lo cual supone aceptar H, (no existen diferencias
significétivas entre las medias de CP, MI, y REND. en funcién del
grupo). Seguidamente presentamos la representacidn grafica en la
comparan las medias de ambos grupos (G. v G;) en las

gque se

variables dependientes estudiadas.
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CUADRO 40: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIVAS DE TODA
LA MUESTRA(GRUPO DE CONTROL G, Y GRUPO EXPERIMENTAL G.) DESPUES
DE LA APLICACION DEL PROGRAMA DE DESARROLLO DE LA PERCEPCION
VISUAL.

Variable X S N Err.Est. x,(min.) x,(méx.)

CN 14.277 2.420 18 0.570 9 17
INF 11.722 3.396 18 0.564 11 17
VG 13.333 2.634 18 0.620 9 i8
IGV 42.333 6.747 18 1.590 30 52
HMNV 13.944 2.554 18 0.602 9 18
RL 13.722 2.782 18 0.655 10 1B
RPC 12.388 2.200 18 0.518 | 9 17
IGNV 40,055 5.713 18 1.346 29 52
MI 82.388 11.817 18 2.785 61 102

CI 88.222 12.781 18 3.012 65 110

Ccv 23.166 2.407 18 0.567 20 27

FF 16.166 2.121 18 0.500 10 19

CF 8.611 2.354 18 0.555 4 14

PE 7.277 0.669 18 0.157 6 8

RE 6.944 0.937 18 0.220 5 8

CP  1114.888 5.880 18 1.385 104 124
REND. . 5.333 1.455 18 0.343 3 7

En el presente cuadro puede apreciarse gque se ha reducido
la diferencia entre las puntuaciones mdximas y minimas., También
puede observarse que se ha producido un incremento en las medias
de MI, CP y REND. comparativamente con las medias del grupo antes
de la aplicacién del programa de intervencidn para el desarrollo
de la percepcién visual. Se aprecia igualmente que la desviacidén
tipica es menor al controlarse una posible fuente de varianza
(percepcién visual). El incremento en las medias en dichas
variables puede deberse al paso del tiempo y al efecto del que

ejerce el programa de intervencién.

397



CUADRO 41: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITATIV%S DEL GRUPO
DE CONTROL G, DESPUES DE LA APLICACION DEL PROGRAMA DE DESARROLLO
DE LA PERCEPCION VISUAL.

Variable X S N Err.Est. x;(min.) x (méx.)
CN | 13.100 ] 2.331 9 0.737 9 16
INF 13.900 2.558 9 0.808 11 17
VG 12.000 | 2.538 9 0.802 9 17
IGV 39.000 6.683 9 2.113 30 48
HMNV 13.200 2.529 9 0.800 9 17
RL 12.600 2.503 9 0.791 10 16
REC | 11.100 1.523 9 0.481 9 13
IGNV 36.900 5.043 9 1.594 29 44
MI 75.900 | 11.140 9 3.522 61 89
CI 86.400 | 11.815 9 3.736 65 102
Ccv 21.900 2.183 9 0.690 20 25
FF 15.800 2.658 9 0.840 10 19
CF 7.800 2.250 9 0.711 4 11
PE 6.900 | 0.567 9 0.179 6 8
RE 6.300 0.674 9 0.213 5 7
CP 112.000 5.164 9 1.633 104 119
| REND. 4.500 | 1.269 9 0.401 3 6

En el presente cuadro puede apreciarse que comparativamente
con los datos referidos al grupo experimental, las siguientes
diferencias:

- Las puntuaciones maximas de G, (grupo de control) son mas

bajas que las de G; (grupo experimental).

- Hay mas diferencia entre las puntuaciones méaximas vy

minimas de G, que entre las de G,.

~ El grupo de control presenta mayor desviacién tipica que

el grupo experimental, lo cual indica gque se trata de un

grupc mas hetercogéneo.

398



CUADRO 42: ESTADISTICOS DE LAS VARIABLES CUANTITITIVAS DEL GRUPO
EXPERIMENTAL G, DESPUES DE LA APLICACION DEL PROGRAMA DE
DESARROLLO DE LA PERCEPCION VISUAL.

Variable X S N Err.Est. x(min.) x,(méx.)

CN 15.750 1.669 9 0.590 12 17
INF 15.750 1.832 9 0.647 13 17
VG 15.000 1.690 9 0.597 13 18
IGV 46.500 4.174 9 1.476 40 52
HMNV 14.875 2.416 9 0.854 12 18
RL 15.125 2.587 9 0.914 10 18
RPC 14,000 1.831 9 0.654 12 17
IGNV 44.000 3.817 9 1,349 39 52
MI 90.500 6.654 9 2.352 83 102

CI 90.500 ] 14,372 9 5.081 70 110

Ccv 24.750 1.669 9 0.590 22 27

FF 16.625 1.187 9 0.419 15 19

CF 9.6256 2.199 9 O.777 7 i 14

PE 7.750 0.462 9 0.163 7 8

RE 7.750 0.462 9 0.163 7 8

Cp 120.500 4.780 9 1.690 110 124
REND. 6.375 0.916 9 0.323 5 7

En el presente cuadro puede apreciarse que el grupo
experimental presenta una menor desviacidn tipica, lo cual puede
ser debido a que se ha controlado una posible fuente de varianza
(la percepcién visual), haciendo al grupo mas homogéneo. Puede
observarse igualmerte que las medias en MI, CP y REND son
superiores a las del grupo de control, diferencia que deberemos

comprobar si es estadisticamente significativa.
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CUADRO 43: ESTUDIO DE LA SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA DE MEDIAS
DEL COCIENTE PERCEPTIVO, MADUREZ INTELECTUAL Y RENDIMIENTO EN
FUNCION DEL GRUPO (G,: CONTROL Y G.: EXPERIMENTAL)UNA VEZ
APLICADO EL PROGRAMA DE DESARROLLO DE LA PERCEPCION VISUAL.
CONTRASTE BILATERAL ( oA = 0.01 Y G.L 16)

cp MI Rendimien.
%, 112.000 75.900 4.500
8, 5.164 11.140 1.269
N, 9 9 9
X, 120.500 90.500 6.375
S, 4,780 6.654 0.916
N. 9 9 9
X, -X, - 8.500 ~14.600 - 1.875
qt%.n 2.371 4.479 0.520
tempirica. - 3.580 - 3.259 - 3.502
terseica. 2.921 2.921 2.921
Significacién Diferencia Diferencia Diferencia
de 1la significativa | significativa | significativa
diferencia.

En el presente cuadro puede apreciarse que la
diferencia entre las medias en CP, MI y REND. del grupo de
control G, y el grupo experimental G, son estadisticamente
significativas, ya que en los distintos contrastes de hipétesis
la tepirica €8 mayor que la terimes 1o cual supone rechazar H, y
aceptar H;, (existen diferencias significativas entre las medias
de CP, MI, y REND. en funcién del grupo). Seguidamente
presentamos la representacidén grdfica en la que se comparan las

medias de ambos grupos (G, v G;) en las variables dependientes estudiadas.
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9. INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS.

9.1 INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS DE LA PRIMERA PARTE

DE LA INVESTIGACION.
Una vez realizado el analisis de los datos mediante el
contraste de hipétesis, orientado a estudiar si la diferencia de
medias entre las variables estudiadas es significativa, hemos

llegado a la siguilente interpretacidn de los mismos:

1. En el contraste en el que se ha tomado como variable
independiente la percepcidén visual, puede observarse que en
cada una de las wvariables tomadas como dependientes se
producen diferencias significativas. Estos resultados
confirman nuestras hipdétesis de investigacién, ya que hemos
podide comprobar empiricamente, la relevancia que tiene la
percepcidn visual en el desarrollo de las aptitudes bdsicas
de aprendizaje y el rendimientoc de los sujetos de Tercer

Curso del Segundo Ciclo de Educacidn Infantil.

La informacidén aportada por estos datos reviste gran
importancia desde nuestra perspectiva pedagdgica v
educativa, vya que la prevencidén o intervencidn en el
desarrollo y meijora de 1la percepcidén wvisual, debera
trabajarse de manera sistemdtica fundamentalmente en estas
edades, integréndose en todo el proceso educativo, siendo
conscientes de la incidencia que tiene esta variable en la
evolucidén del nific mejorandose directa o indirectamente

otras dreas del desarrollo y el producto educativo. Ademdas,
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es conveniente tener presente, que la percepcidn wvisual
debera trabajarse de manera integrada en todo el proceso
educativo, especialmente en la Educacion Infantil, donde el
principio de globalizacidn ha de ser el fundamento en el
gue se apoyen todos los aprendizajes significativos que el

nifio adquiera.

A este respecto, es ademds importante tener en cuenta
gque aunque la intervencidn tenga un cardcter reeducativo y
se elaboren programas especificos de percepcidén visual,
estos deben aplicarse entendiéndose como programas de
estimulacidn, en los que el movimiento y el lenguaje han de

estar vinculados al desarrollo perceptivo del nifio.

No debemos olvidar en ningin momento, que el juego y
la actividad ludica deben estar presentes en la metodologia
a utilizar en la aplicacién de 1los programas de
intervencidén {tanto con caracter preventivo como
reeducativo), y en general en toda la actividad educativa

de la sujetos de Educacién Infantil.

2. En el contraste de hipdtesis en el gque se ha tomado
como variable independiente el sexo, podemos observar que
en cada una de las variables tomadas como dependientes
(percepcién visual, aptitudes bdsicas de aprendizaje vy
rendimiento) no se aprecian diferencias significativas en
funcioén de esta variable en los sujetos de nuestra muestra

correspondiente a Tercer Curso de Segundo Ciclo de
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Educacién Infantil. Sin emba: go, es importante considerar
gue en la literatura cientifica se constata gue para
algunos autores inscritos en el &ambito de la Psicologia
Diferencial, el sexo es una fuente de varianza, defendiendo
que efectivamente existen efectos diferenciales sobre
determinadas aptitudes y comportamientos en funcidén de

dicha variable.

3. En el contraste de hipdtesis, en el que se ha tomado
como variable independiente el tipo de centro, pueden
observarse los siguientes resultados:

Existen diferencias significativas en todas las
variables (las medias obtenidas en los centros privados son
significativamente superiores a los centros publicos), a
excepcidén de los resultados obtenidos en las variables:
habilidad mental no wverbal, coordinacidén visomotora,
posiciones espaciales, relaciones espaciales y rendimiento,
en las cuales las diferencias entre medias no son

significativas.

4. En el contraste de hipétesis en el que se ha tomado como
variable independiente la clase social, podemos observar
que existen diferencias significativas fundamentalmente
respecto a la clase social baja, lo cual pone de manifiesto
la importancia que tiene el factor sociocultural en el
desarrollo de la percepcidn visual del sujeto, las
aptitudes bdsicas de aprendizaje y el rendimiento escolar.

Estas diferencias pueden ser debidas a que los sujetos
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pertenecientes a sustratos sociales correspondientes a una
clase social alta y media, disponen de un contexto socio-
cultural en el &Ambito familiar favorecedor del proceso
madurative general para el aprendizaje, rico en los
estimulos Yy las oportunidades tanto adecuadas como
necesarias para que el sujeto aprenda. El hecho de que los
nifios pertenecientes a la clase social media presenten un
nivel ligeramente superior respecto a los sujetos de clase
social alta en las variables dependientes mas relevantes
(percepcidn visual, aptitudes basicas de aprendizaje ¥y
rendimientco}, puede deberse a que pasan mads tiempo con los
padres, propicidndose mayor numero de interacciones en la
ejecucidn de actividades conjuntas orientadas al

aprendizaje de las téchicas instrumentales bédsicas.

5. En el contraste de hipdtesis en el gue se ha tomado como
variable independiente la madurez intelectual y el
rendimiento como variable dependiente, podemos decir, que
existen diferencias significativas entre las medias en
funcién de dicha variable. Vemos por tanto, gue un buen
nivel en madurez intelectual, produce efectos positivos en
el rendimiento de los alumnos. A este respecto, si
retomamos los resultados obtenidos cuando tomabamos como
variable independiente la percepcién visual, observabamos
que esta variable producia efectos diferenciales Yy
significativos en la madurez intelectual (los sujetos con
un buen nivel en percepcidén visual presentaban mayor nivel

en madurez intelectual), por tanto volvemos a insistir en
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la relevancia que tiene trabajar adecuadarente dicha
variable para obtener buenos resultados en el proceso
educativo a nivel de las aptitudes basicas de aprendizaje

Y por tanto también en el rendimiento de los alumnos.
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9.2 INTERPRETACICN DE LOS RESULTADOS DE LA SEGUNDA PARTE DE
LA INVESTIGACION.

l. En una primera fase del estudio comparativo de las
medias de las variables que hemos considerado dependientes
(percepcidn visual, madurez intelectual y rendimiento), se
ha realizado el contraste de hipétesis ‘tomando como
variable independiente la variable grupo. Este primer
contraste lo hemos realizado tomando los datos de la
primera recogida y hemos comprobado empiricamente que,
antes de aplicar el programa de desarrollo de la percepcidn
visual, no existian diferencias significativas entre las
medias en percepcidn visual, madurez intelectual Y

rendimiento.

2. Una vez hecha la intervencién (aplicacién del Programa
para el Desarrollo de la Percepcién Visual de M. FROSTIG),
se ha vuelto a realizar el contraste de hipétesis con los
datos obtenidos al aplicar nuevamente las pruebas
estandarizadas. Al realizar dicho contraste, se ha podido
observar que en ambos grupos ha habido un incremento de las
medias en las variables estudiadas en ambos grupos. Sin
embargo, se ha constatado que este aumento ha sido
sensiblemente mavor en el grupo experimental como
consecuencia del paso del tiempo (desarrollo madurativo del
nifio, al igual que en el grupo de control), y al programa
de intervencidn del desarrollo de la percepcidén visual, va
que las caracteristicas y las condiciones de partida de

ambos grupos han sido las mismas.

406



Al llevar a efecto los cdlculos estadisticos y el
contraste de hipdtesis para estudiar si la diferencia de
las medias era estadisticamente significativa, hemos podido
comprobar que efectivamente la variable independiente:
Programa para el Desarrollo de la Percepcién Visual de M.
FROSTIG, produce efectos diferenciales en las variables

dependientes.

Desde el punto de vista educativo, este fendmeno tiene
gran transcendencia, vya gque pone de manifiesto 1la
incidencia y relevancia que la percepcioén visual {integrada
como ya hemos dicho en un programa de estimulacién junto
con el lenguaje y el movimiente) tiene en el proceso de
desarrollo y maduracidén del nifo, incidiendo en las

aptitudes bdasicas de aprendizaje y en el rendimiento.

407



10. CONCLUSIONES Y APORTACIONES PEDAGOGICAS.

En el presente apartado tratamos de exponer las conclusiones
a las que hemos llegado partiendo de la informacién y de los

datos obtenidos a lo largo de nuestro estudio.

Inicialmente presentamos las denominadas conclusiones
generales extraidas de la primera parte del trabajo, es decir,
de la fundamentacidén tedérica y conceptual en la cual hemos
enmarcado la investigacidn. Seguidamente presentamos las
conclusiones especificas derivadas de la segunda parte del
estudio, es decir, de los datos obtenidos de 1la parte

experimental.

A partir de dichas conclusiones proponemos una serie de
sugerencias didacticas y pedagdgicas como aportacidén orientada
a mejorar la préactica educativa. En la parte final de este
apartado, presentamos una reflexién fruto de nuestro trabajo. Si
bien es cierto que en esta propuesta de futuras investigaciones
se abordan aspectos y temas tratados en mayor o menor profundidad
por distintos autores presentes en la literatura cientifica, nos
ha parecido importante dejar patente de forma manifiesta aquellas
cuestiones que como investigadores han ido surgiendo en el

proceso de elaboracidén de esta Tesis Doctoral.

10.1 CONCLUSIONES GENERALES.
1. De conformidad con las aportaciones realizadas por las

distintas disciplinas entre ellas la Medicina y la
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Psicologia, en el periodo evolutivo que abarca de cerxo a
seis aflos, se van a establecer las bases de lo que ha de
ser el individuo adulto, tanto desde el punto de vista

psicolégico como organico.

Por esta razdn el planteamiento desde el cual debe
llevarse a efecto la Educacidn Infantil en este campo ha de

tener en cuenta los siguientes principios:

a) La Educacién Infantil reviste una especial importancia
dado el desarrollo psicoldgico y anatomo~fisioldgico que el
sujeto alcanza en estas edades ya que tiene un cardcter si
no determinante al menos condicionante de su desarrollo

posterior.

b) La intervencidén educativa en estaé edades debe fener
como objetivo no una mera instruccién, sinc una formacidn
global e integral de toda la persona, tomando como
referente tanto el desarrollo fisioldégico como psicolégico

del educando.

c¢) El hecho de que la Educacién Infantil se plantee como
objetivo la formacién global de la persconalidad infantil,
no significa que abandone la instruccidén de técnicas
instrumentales concretas, sino que debera establecer las

bases necesarias para su correcta adquisicidn.

d) La Educacidén Infantil ha de programarse de acuerdc con
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unos rigurosos criterios cientificos que tengan en cuenta

las propias leyes de desarrollo somato-psiguico del nifio.

2. En los dltimos afios desde la Ley General de Educacidn
(1970) hasta 1la legislacidn wvigente la LOGSE, se ha
configurado progresivamente un marco referencial orientado
a regular la practica de 1la Educaciodn Infantil,
integrandola como nivel educativo en todo el conjunto de
ensefianzas regladas. La exigencia de gque los distintos
niveles de concrecién del Curriculum (Proyectoc Educativo -
Programacién) se verifiquen en dicho periodo escolar ha de
ser una garantia de que la practica docente tenga el rigor
y la coherencia que se reguiere en otros niveles
educativos, reconociéndose asi la importancia que tiene
este momento evolutivo con entidad propia y unos objetivos
psicopedagdgicos a alcanzar en si misma vy no en funcidén

ex-lusiva de las deméas instancias educativas.

3. Hemos podido constatar a través de las distintas fuentes
de informacidn el esfuerzo que se estd realizando por parte
de la Administracién Educativa, los propios centros de
ensefianza y otras instituciones sociales relacionadas
directamente/indirectamente con la Educacién Infantil, para
gue las orientaciones propuestas por el Ministerio se
materialicen en la préactica docente a través de las
distintas adaptaciones curriculares y organizativas, dando
asi respuesta a las caracteristicas y necesidades de la

poblacidén infantil.
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4. La ensefianza de las técnicas instrumentales béasicas
debera llevarse a efecto cuando el nifioc posea madurez para
aello, es decir que alcance el nivel necesario en:
* Percepcién, comprensidén y discriminacidén visual y
auditiva.
* Expresidén/comprensidn oral (vocabulario,
articulacién).

* Coordinacidn visomotora para el dominio del trazo.

5. E1 nivel de madurez del nific para el aprendizaje de la
lectoescritura puede comprobarse mediante la aplicacidén de
pruebas psicométricas, o0 a través de la observacion directa
del trabajo escolar, pero en cualquier caso no hay razdn
algquna para retrasar la iniciacién de la lectura y 1la
egscritura si el alumno esta capacitado para ello, ni forzar
el aprendizaje cuando no se dan las condiciones necesarias

para que el sujeto se enfrente con éxito a las mismas.

6. No recomendamos ninguin método particular para la
ensefianza de la lectura y la escritura, debiendo cada
profesor utilizar aquel que considere mas conveniente y
adecuado para sus alumnos, lo importante y necesario es que
desde el primer momento el nifio tenga un aprendizaje
orientado a la comprensién, y que mediante un proceso de
andlisis y sintesis, llegue a diferenciar e identificar
signos graficos (letras, silabas y palabras), interpretando
la conducta lectoescritora como un medio de comunicaciodn

con implicaciones practicas que permiten
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interpretar/expresar informacién propia ¥y de otros

interlocutores.

7. Tanto la lectura comoc la escritura son actividades

complejas en las que intervienen factores afectivos,

perceptivo motrices, cognitivos, lingliisticos,
socioculturales Y educativos (metodolégicos e
institucionales), orientadas a las traduccidn -

representacidén comprensiva de una imagen o signo wvisual
(grafema o letra), a una imagen fonolégica (fonema) y que

implican tanto al sujeto como al texto.

8. En la actualidad no hay coincidencia en establecer una
relacién causa-efecto entre 1los factores gue se han
estudiado y el desarrollo del comportamiento lectoescritor.
A modo de sintesis de las aportaciones de los distintos
autores y las diferentes corrientes de los factores
implicados en el ‘aprendizaje de estas técnicas
instrumentales, y en los cuales coinciden la mayoria de los
mismos, podemos decir que estos son:
A} Factores fisioldgicos.

a) Factores sensoperceptivos:

®# Capacidad auditiva.

* Capacidad visual.

* Capacidad articulatoria.

* Coordinacidn dinamica.

* Parcepcion.

b) Factores motrices.
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* Lateralidad.

* Egpacialidad.

B) Factores psicoldgicos.
a) Factores lingiliisticos.
b) Factores cognitivos.

c) Factores emocionales.

C) Factores ambientales.

D) Factores metodoldgicos.
a) Concepcidén de la lectoescritura.
b) Métodos de enseiflanza de la lectoescritura.
c) Recursos personales y materiales con los que

cuenta la institucidn.

No todos los factores implicados en el proceso de
ensefianza aprendizaje ‘de la lectoescritura estdn en el

ambito de intervencidn de la escuela.

Dentro de los factores en los cuales la institucidn
escolar trabaja de forma directa y sistemdtica, en términos
generales puede apreciarse que se da mds importancia a
factores de tipo psicoldgico (lingUistico, cognitivo y
emocional) que a factores fisioldgicos (sensoperceptivos y

motrices).

413



10.2 CONCLUSIONES ESPECIFICAS,

Aungue en nuestro estudio hemos intentado controlar el
mayor numerco de variables que pueden ser fuente de varianza en
las wvariables dependientes (Madurez Intelectual, Cociente
Perceptiveo, Rendimiento), somos conscientes de que todas las
modificaciones que se producen en las mismas no son debidas
exclusivamente a los efectos de la wvariable independiente
{Percepcién Visual, Madurez Intelectual, Programa para el
Desarrollo de la Percepcidén Visual), ya que en las Clencias
Humanas es muy dificil llevar a efecto disefios estrictamente
experimentales, gquedando asi fuera de nuestro contreol una serie
de wvariables gque son fuente de wvarianza en los fendmenos

estudiados.

Siendo conscientes de estas limitaciones, como resultado
de nuestra investigacién hemos llegado a las siguientes

conclusiones:

1. La percepcién visual es una variable que produce (junto
a otras) efectos diferenciales sobre la madurez intelectual
y el rendimiento en lectoescritura de los sujetos de Tercer
Curso de Segundo Ciclo de Educacidén Infantil:

a) Los sujetos con un buen nivel en percepcién visual
presentan una madurez intelectual significativamente
superior que los sujetos gue tienen un nivel bajo en

percepcidn visual.

b) Los suietos con un buen nivel en percepcidn visual
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presentan un rendimiento en lectoescritura
significativamente superior que los sujetos gue tienen un

nivel bajo en percepcidén visual.

2. La madurez intelectual es wuna variable gque produce
(junto a otras) efectos diferenciales sobre el rendimiento
en lectoescritura de los sujetos de Tercer Curso de Segundo
Ciclo de Educacidn Infantil: Los sujetos con un buen nivel
en madurez intelectual presentan un rendimiento
lectoescritor significativamente superior que los sujetos

gue tienen un nivel bajo en madurez intelectual.

3. La percepcién wvisual es una variable gque incide
directamente sobre el rendimiento lectoescritor e

indirectamente a través de la madurez intelectual.

4. La aplicacidn sistemdtica de programas orientados al
desarrolloc de la percepcién visual mejora la capacidad
perceptiva de los sujetos con edades comprendidas entre
cinco y seis afios, incrementidndose igualmente su madurez
intelectual, su rendimiento preparacidén y adquisicidén de

las técnicas instrumentales bdasicas,

5. Aunque el objetivo de nuestra investigacidén no es
estudiar el efecto diferencial gue producen una serie de
variables que hemos incluido en el disefio de investigacidn
como variabkles de control, nos parece importante que como

consecuencia de la discusién de los resultados estudiemos

415



la influencia que dichas variables ejercen sobre las

variables dependientes de nuestro estudio {Madurez

Intelectual, Cociente Perceptivo, Rendimiento).
a) De nuestros datos se desprende gque el sexo es una
variable que no produce efectos diferenciales en la
madurez intelectual, la percepcidn visual vy el
rendimiento. En base a los datos hemos observadc que
los nifios presentan una media ligeramente superior en
madurez intelectual y en percepcién visual, mientras
que las nifias presentan un mayor nivel de rendimiento
lectoescritor, sin embargo estas diferencias no son
estadisticamente significativas, pudiendo deberse a
las caracteristicas psicoevolutivas que desde la
Psicologia Diferencial se ofrecen, aunque en estas
edades dichas diferencias no son come  vemos
determinantes, al menos en el proceso de adquisicidn
de las habilidades bésicas de aprendizaje de las

técnicas instrumentales basicas.

b) En nuestro estudic el tipo de centro es una
variable que produce efectos diferenciales en 1la
madurez intelectual, la percepcidn visual vy el
rendimiento en Jlectoescritura. Dichas diferencias
pueden ser debidas a las distintas adaptaciones
curriculares y organizativas llevadas a cabo por los
centros, partiendc de los diferentes niveles de
concrecidn del Curriculum, y/0o como consecuencia de

las caracteristicas de la poblacidn escolar gue acogen
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unos y otros. En los centros piblicos la procedencia
sociocultural de los sujetos es generalmente mas
variada, mientras que en los centros privados estos

grupos suelen ser mds homogéneos.

¢) En nuestro estudio hemos podido observar que la
clase social es una variable que produce efectos
diferenciales en la madurez intelectual, la percepcidn
visual y el rendimiento lectoescritor. Esto puede ser
debido a 1la incidencia que tiene el factor
sociocultural en el desarrollo integral de la persona,
y por tanto, en el desarrollo y adquisicién de las
habilidades basicas de aprendizaje. Si bien la escuela
no puede modificar las condiciones de partida y los
estimulos ambientales a los que se ve sometido el
sujeto, si debe compensar en la medida de los posible
las deficiencias de origen y tener en cuenta las
caracteristicas personales y contextuales del alumno
para llevar a efecto las oportunas adaptaciones

curriculares.

Tomando como referencia tanto las conclusiones generales
como las especificas, seguidamente proponemos una serie de
sugerencias pedagégicas para el adecuado desarrollc de 1la

percepcién visual:

1. El medio en el que se desarrollen las actividades debe

ser rico en estimulos de todo tipo (es ademds importante
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tener en cuenta que la intensidad y la frecuencia con que
estos se presentan sea la adecuada), va que la formacidn
de las imagenes mentales se favorece con actividades de
caracter multisensorial. Por ello deben utilizarse en las

actividades todas las posibles vias sensitivas.

Las actividades de percepciodn visual pueden
complementarse con la utilizacién del sentido del tacto,

audicién vy cinestésico.

Sin embargo, es importante tener en cuenta que en
determinadas situaciones es conveniente estructurar la
presentacidén de un tipo determinado estimulos perceptivos,

eliminando otros.

2. La accidn didactica ha de estar orientada a que el nifio
consiga seleccionar con la mayor precision posible los
estimulos que le interese y/0 necesite del conjunto de

estimulos que el medio le cofrece.

3. La planificacién de la intervencidn educativa debe tener
un cardcter global que integre la percepcidn visual con el

lenguaje, el movimiento y el pensamiento.

4, La intervencidén para el desarrollo de la percepcidn
visual debe responder a una minuciosa planificacidn de la
misma, en la cual se definan los objetivos a alcanzar, se

gsecuencien los contenidos en las distintas actividades que
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el nifio debe ejecutar. El no seguir una secuencializacién
progresiva de la actividad conlleva una serie de riesgos
que es preciso evitar: la no consecucién de los objetivos,

y el fracaso del alumno por no poder alcanzar el éxito.

5. Individualizacidén de los programas de intervencién. Es
importante a la hora de implantar un programa orientado
tanto al desarrcllo de la percepcidén visual, como para la
reeducacidén o refuerzo de la misma, tener presente vy
conocer el nivel de ejecucidn y ritmo de cada nifio, a fin
de que el programa sea lo mds personalizadc posible
ajustandose a las caracteristicas de éste dando respuesta

a sus necesidades educativas,

A partir de dicho nivel basico inicial de cada nifio,
se incrementard gradualmente la dificultad en las tareas
propuestas. A los nifios que no puedan trabajar
correctamente en un determinade ejercicio, se les propondréa
una tarea mas fdcil gue concentre el trabajo sobre la misma
actividad evitando posibles estimulos que dispersen su

atenciodn.

6. Respecto a la propuesta del Programa para el Desarrollo
de la Percepcitén Visual de M. FROSTIG, y el correspondiente
andlisis del mismo, hemos de decir los siguiente:

Si bien es cierto que en la formulacidn de cbhjetivos vy la
especificacidn operativa de estos a través de las

actividades, se ha de procurar cumplir el principio de
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versatilidad (el objetivo/actividad ha de cubrir el mayor
mimero de dreas de desarrollo), vy que la programacidén ha de
ser lo bastante flexible como para no tener gue llevar
necesariamente una saecuenciacidn lineal, desde la
experiencia de nuestra investigacién hemos considerado
importante la formalacién de objetivos con cardcter puntual
para cada una de las variables implicadas en el desarrollo
de la percepciodn visual: coordinacion visomotora,
constancia de forma, discriminacién figura-fondo,

posiciones y relaciones espaciales.

Hemos considerado ademds la memoria wvisual, la cual
aungque no forma parte en sentido estricto de la percepcién
visual, ya que es uno de los resultados de la misma, si es
cierto que tiene gran importancia a la hora de llevar a
efecto el proceso de aprendizaje de las técnicas

instrumentales bdsicas.

Respecto a la secuencializacidén y temporalizaciodn de
las actividades, como ya hemos indicado anteriormente, ésta
deberda realizarse de acuerdc a un riguroso y coherente
incremento de la dificultad, respetédndose y teniéndose en
cuenta a le largo de todo el proceso el nivel de partida y
las adquisiciones del nifio.

Sin embargo, las actividades propuestas se
intercalaran no siguiéndose necesariamente la secuencia
expuesta, la cual ofrecemos como es evidente por cuestiones

estrictamente metodoldgicas. La aplicacidn del programa por
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tanto se realizarad de manera gue se conjuguen los
principios anteriormente expuestos:

a) Formulacidén de objetivos especificos para cada una de
las variables.

b) Flexibilidad del programa intercalando las actividades
orientadas a la consecucidén de los distintos objetivos
propios de cada area perceptiva.

¢) Consideracién y respeto al nivel y evolucidn del proceso
de adquisicidén y ejecucién de las actividades propuestas al

nifio.

7. La presentacién del programa al nific es igualmente
importante, debiendo tomar como punto de partida sus
intereses y preferencias, exponiendo los trabajos de forma
clara, sencilla y comprensible, utilizando se fuera preciso
objeto y juguetes con los que &1 se encuentre

familiarizado.

8. Las rectificaciones deberé&n de hacerse de inmediato,
evitando gque el nifio aprenda involuntariamente de sus
propios errores, al tiempo que se le orienta hacia 1la
ejecucidén adecuada del ejercicio o actividad. Se evitaran
las manifestaciones criticas que no sugieran como enmendar

el error.

9. En el seguimiento de la evolucién de la percepcién
visual, el docente deberid observar en todo momento las

reacciones y conductas en la ejecucidén de las tareas
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propuestas. Estas indicardn el grado de dominio, nivel o
incluso problemédtica gque el nifio presenta. La respuesta a
los interrogantes que subyacen a la ejecucién de una
determinada actividad (correcta, incorrecta, inadecuada,
incompleta) debera modificar tanto la apreciacidén gue el
docente tiene del problema del alumnc como su enfoque

correctivo,.

Como reflexidén final de todo nuestro trabajo, hemos de
decir, que si bien es cierto que uno de los cbjetivos principales
de cualquier investigacidén es dar respuesta a una serie de
interrogantes que como punto de partida el investigador se
formula, no siempre esto es posible, quedando muchas de estas
preguntas sin resolver, y en otras resueltas de forma parcial.
De igual modo es posible que a lo largo de todo el proceso de
investigacidén, o bien a la luz de los resultados de la misma
surjan nuevas cuestiones que susciten el interés y la curiosidad

cientifica del investigador.

En este sentido y tomando como referencia la experiencia de
nuestro estudio, hemos de decir seria importante llevar a efecto
investigaciones orientadas a determinar y profundizar en aspectos
tales como:

1. La influencia que ejercen otros factores condicionantes

del aprendizaje de la lectoescritura sobre el desarrollo de

la madurez intelectual y el rendimiento en alumnos de

Educacion Infantil.
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2. La influencia que ejercen otras formas de percepcidn
(auditiva, tactil y cinestésica) sobre el desarrollo de la
madurez intelectual y el rendimiento de los alumnos en

Educacién Infantil.

3. La influencia gque ejerce la aplicacion sistemdtica de un
programa orientado al desarrollo de la percepcidn visual en
poblaciones de sujetos que presenten algin tipo de hédndicap
personal (psico-fisico) y/o contextual (sociocultural),
tanto en el ambito de la Educacidn Infantil comeo en otros

niveles del Sistema Educativo.

4, La influencia que ejercen variables tales como: la edad,
el sexo, el tipo de centro, nivel sociocultural, sobre la
madurez intelectual, la percepcidn visual y el aprendizaje
de las técnicas instrumentales bdsicas, tanto en Educacidn

Infantil, como en otros niveles del Sistema Educativo.

5. La elaboraciodn de programas de formacidn v
perfeccionamiento del profesorado para que su intervencidn
en el proceso de desarrollo de la percepcidn visual sea
efectivo, favoreciéndose asi el nivel madurativo y el

rendimiento en las técnicas instrumentales basicas de sus

alumnos.

6. La idoneidad, coherencia vy adecuacidén del material
didactico utilizado para la potenciacidn y desarrollo de la

percepcién visual. A tal efecto, seria conveniente
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profundizar en aspectos tales como:
a) Tipo de material (manipulable, fungible, papel y
lépiz).
b) Presentacién del material {objetos, laminas,
fichas).
c) Nivel de coherencia y adecuacidn de las actividades
propuestas con los objetivos a alcanzar.
d) Presentacidén, secuenciacion y frecuencia de los

estimulos perceptivos (en nuestro estudio visuales).
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Madrid a de de 199
Estimados padres:

Les comunicamos gque con el fin de entregarles
el informe con los resultados de la exploracién psicopedagdgica
de su hijo/a, que se realiza en el Gltimo curso de Educacidn
Infantil y explicarles los mismos para su mejor interpretaciédn,
nos reuniremos en el Centro el dia y la hora dgue se sefialan a

continuacién:
Dia:

Hora:

Lugar:

Ssin otro particular, les saluda atentamente:



PROGRAMA DE EDUCACION INFANTIL.
ALUMNO/A:
FECHA DE EXPLORACION: MAYO DE 1994.
Estimados padres:
Dentro de las actividades de QOrientacidén Escolar en Educacidn
Infantil, se ha desarrollado la evaluacidén psicopedagdgica de su
hijo/a para conocer el nivel madurativo en las siguientes areas:
1. MADUREZ INTELECTUAL GENERAL.
2. CAPACIDAD GENERAL VERBAL.
3. CAPACIDAD GENERAL NO VERBAL.
4. CONCEPTOS CUANTITATIVO NUMERICOS.
5. NIVEL DE INFORMACION.
6. DOMINIO DE VOCABULARIO GRAFICO.
7. HABILIDAD MENTAL NO VERBAL.
8. RAZONAMIENTO LOGICO.
9, SOLUCION DE ROMPECABEZAS.
10. COORDINACION VISOMOTORA.
11. DISCRIMINACION PERCEPTIVA FIGURA FONDO.
12. CONSTANCIA DE FORMA,
13. POSICIONES EN EL ESPACIO.
14. RELACIONES ESPACIALES.
La exploracién ha indicado que su hijo/a tiene el nivel de
desarrollo que se describe en el perfil correspondiente que

adjuntamos en este estudio.

Recordamos gue estos resultados no son inamovibles, pues
hay nifios gue tienen menos edad dentro del grupo-clase, hay

otros que maduran antes o que tardan més que otros en madurar.



EXPLORACION PSICOPEDAGOS EN EDUCACION INFANTI1L.

NOMBRE Y APELLIDOS DEL ALUMNO/A:

FECHA DE NACIMIENTO:

EDAD:

PRUEBAS APLICADAS PARA LA EXPLORACION: Test para el desarrollo
de la percepcidn visual (FROSTIG). Bateria diagnostica de las
aptitudes diferenciales y generales(BADYG).

Puntuaciones directas obtenidas en cada uno de los subtests:

1. MADUREZ INTELECTUAL GENERAL:

2. CAPACIDAD GENERAIL VERBAL:

3. CAPACIDAD GENERAL NO VERBAL:

4. CONCEPTOS CUANTITATIVO NUMERICOS:
5. NIVEL DE INFORMACION:

6. DOMINIO DE VOCABULARIC GRAFICO:
7. HABILIDAD MENTAL NO VERBAL:

8. RAZONAMIENTO LOGICO:

9, SOLUCICN DE ROMPECABEZAS:

10. COORDINACION VISOMOTORA:

11. DISCRIMINACION PERCEPTIVA FIGURA FONDO:
12. CONSTANCIA DE FORMA:

13, POSICIONES EN EL ESPACIO:

14. RELACIONES ESPACIALES:

15, COCIENTE PERCEPTIVO:

16. COCIENTE INTELECTUAL:



EXPLORACION PSICOPEDAGOGICA EN EDUCADION INFANTIL.

NOMBRE Y APELLIDOS DEL ALUMNC/A:

FECHA DE NACIMIENTO:

EDAD:

PRUEBAS APLICADAS PARA LA EXPLORACION: Test para el desarrollo
de la percepcién visual(FROSTIG). Bateria diagnostica de las
aptitudes diferenciales y generales(BADYG).

Puntuaciones directas obtenidas en cada uno de los subtests:

1. MADUREZ INTELECTUAL GENERAL:

2. CAPACIDAD GENERAL VERBAL:

3. CAPACIDAD GENERAL NO VERBAL:

4. CONCEPTOS CUANTITATIVO NUMERICOS:
5. NIVEL DE INFORMACION:

6. DOMINIO DE VOCABULARIO GRAFICO:
7. HABILIDAD MENTAL NO VERBAL:

8. RAZONAMIENTO LOGICO:

9. SOLUCION DE ROMPECABEZAS:

10. COORDINACION VISOMOTORA:

11. DISCRIMINACION PERCEPTIVA FIGURA FONDO:
12. CONSTANCIA DE FORMA:

13. POSICIONES EN EL ESPACIO:

14. RELACIONES ESPACIALES:

15, COCIENTE PERCEPTIVO:

16. COCIENTE INTELECTUAL:



INFORME Y OBSERVACIONES POR PARTE DEL PROFESOR:



INTERPRETACION DE LAS PUNTACIONES OBTENIDAS EN CADA UNA DE LAS
VARIABLES MEDIDAS.

Los resultados de las pruebas en cada uno de los subtests
para facilitar su interpretacién, vendran expresadas en
puntuaciones directas. Daremos las puntuaciones maxima y minima
para cada subtest, debiendo interpretar el orientador 1la
puntuacidén alcanzada por cada nifio en funcién de los mismos. No
hay que olvidar, que en el expresidn de la puntuacién tenemos
Gnicamente un dato de cada nifio, que deberad ser cotejado,
completado o incluso cuestionado o revocado con otros medios o
pruebas. Los resultados en ningln caso se interpretaran como
absolutos, definitivos o estaticos, sino orientados a valorar
objetivamente la situacién en que se encuentra cada nifio respecto
a cada una de las variables medidas para potenciar y llevar a
efecto un sequimiento de aguellas dimensiones de desarrollo menos

adquiridas o entrenadas.

Puntuaciones brut i i
Desarrollo de la Percepciéd i .
Coordinacidn visomotora,

El subtest consta de 16 items,
Puntuacién méxima: 30 puntos.

Puntuacién minima: 0 puntos.

L] + [ y - [ 1}
Rlscriminacion perceptiva figura-fondo.

El subtest consta de 8 items.
Puntuacidén méxima: 20 puntos.

Puntuacién minima: 0 puntos.



Constancia de forma,
El subtest consta de 32 items (estimulos visuales)
Puntuacidén maxima: 17 puntos.

Puntuacién minima: 0 puntos.

Posiciones en el espacio.

El subtest consta de 8 itens.
Puntuacién mdxima: 8 puntos.

Puntuacién minima: 0 puntos.

Relaciones espaciales,

El subtest consta de 8 items.
Puntuacién maxima: 8 puntos.

Puntuacién minima: 0 puntos,

Puntuaciones brutas (parciales v tfotales} de las variabhles
medidas en la Bateria Diagnéstica de las Aptivndes BAsicas

Intelectuales (BADYG),

Madurez intelectual. La puntuacidn directa de la madurez

intelectual se obtiene de la suma de las puntuaciones

obtenidas de las variables: Inteligencia General Verbal e
Inteligencia General no Verbal.

MI= IGV + IGnV.

La puntuacién maxima serd por tanto, la suma de las
puntuaciones méaximas de las puntuaciones de dichas

variables.

MI= 54 + 54



La puntuacidn minima tedricamente sera 0.

Analizaremos a continuacidn como se obtienen cada una de

estas puntuaciones:

Inteligencia General Verbal, La puntuacidén maxima de esta

variable es de 54 y la minima 0, y se obtiene de la suma de
las puntuaciones parclales de cada una de las siguientes

variables:

IGV= CN + INF + VG,

Conceptos cuantitativo-numéricos.

El subtest consta de 18 items.
Puntuacién méxima: 18 puntos.

Puntuacidén minima: O puntos.

Informacidn.
El test consta de 18 items.
Puntuaciédn maxima: 18 puntos.

Puntuacidén minima: O puntos.

Vocabulario Grafico.
El subtest consta de 18 items.
Puntuaciédn maxima: 18 puntos.

Puntuacidén minima: O puntos.

Inteligencia General no Verbal. La puntuacién maxima de

esta variable es de 54 y la minima 0, y se obtiene de 1la



suma de las puntuaciones parciales de cada una de las

siguientes variables:

IGnV= HMnV + RL + Rpc.

Habilldad Mental no Verbal.

El subtest consta de 18 items.
Puntuacidén maxima: 18 puntos.

Puntuacién minima: O puntos.

Ragonamiento Légico.

El subtest consta de 18 items.
Puntuacidn maxima: 18 puntos.

Puntuacidén minima: O puntos.

Rompecabezas .

El subtest consta de 18 items.
Puntuacidédn midxima: 18 puntos.

Puntuacién minima: O puntos.



INTERPRETACION DE LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS UTILIZADAS EN LA
MEDIDA DE LA MADUREZ INTELECTUAL Y LA PERCEPCION VISUAL.

Seguidamente pasamos a presentar una serie de laminas en las

que aparecen ejemplos de los distintos subtests que constituyen

las dos pruebas utilizadas para la obtencidn de los datos de las

variables estudiadas.

La presentacién de estas lédminas tiene como finalidad
facilitar la comprensién de qué es lo que se mide con cada una

de las pruebas estandarizadas aplicadas.

A) Referente a la Madurez Intelectual (variable medida con
ia Prueba de YUSTE, C. (1982): "BADYG. GRAFICO A, Bateria
de Aptitudes Diferenciales y Generales" . Madrid. CEPE.) las
laminas presentadas corresponden a los siguientes items de
la prueba: |

1. Conceptos Cuantitativo Numéricos. Item N2 4 del Subtest
CN. BADYG. GRAFICO A.

2. Informacidn. Item N2 15 del Subtest INF. BADYG.
GRAFICO A.

3. Vocabulario Grafico. Item N2 4 del Subtest VG. BADYG.
GRAFICOC A,

4. Habilidad Mental No Verbal. Item N¢ 18 del Subtest HMNV.
BADYG. GRAFICO A,

5. Razonamiento con Figuras. Item N2 7 del Subtest RL.
BADYG. GRAFICO A.

6. Rompecabezas. Item N2 10 del Subtest RPC, BADYG.

GRAFICO A,



B) Referente a la Percepcién Visual (variable r=dida con la
prueba de FROSTIG, M. (1978): "Test de desarrollo de la
Percepcién Visual". Madrid. TEA.), las laminas presentadas
corresponden a los siguientes items de la prueba:

1. Coordinacién Visomotora. Items 6 - 7 - 8 — 9 del Subtest
I. CV.

2. Discriminacién Figura - Fondo. Items 5 - 6 - 7 - 8 del
Subtest II. FF.

3. Constancia de Forma. Items 1 al 14 del Subtest III. CF.
4. Posiciones en el Espacio. Items 5 - 6 - 7 - 8 del
Subtest IV. PE.

5. Relaciones Espaciales. Items 5 - 6 del Subtest V. RE.



CONCEPTOS CUANTITATIVO-NUMERICOS

Asimilacion de conceptos de orden,cantidad y numero

Marcad elqueso que tiene solo la u.tad




INFORMACION

Asimilacion de datos y conceptos relacionados con las

dreas de experiencia

... marcar el




VOCABULARIC GRAFICO

Conocimiento del vocabulario basico para la comprension

del lenguaje oral

OF 0 @

... los aros que estan entrelazados.




HABILIDAD MENTAL NO VERBAL

Comprender el sentido de los dibujos

--- pensad en lo que falta y llevadlo a su sitio



RAZONAMIENTO CON FIGURAS

Capacidad para encontrar semejanzas entre dibujos

...¢Cual es el dibujo mas diferente?




‘ ROMPECABEZAS
Completar figuras y organizarlas con sentido

... le falta un trozo.
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TEST DE DESARROLLO DE LA PERCEPCION VISUAL

RESIDENCIA HABITUAL: Lot eers st s a e e e e et e e N
{ udad) {calle o plaza)

ANO MES

FECHA DE EXAMEN

DIA

FECHA DE NACIMIENTO

EDAD

OTROS DATOS:

INTELIGENC A e et ae e et es e

RESUMEN DE PUNTUACIONES

SUBTEST I II IiI v

PUNTUACION DIRECTA

EDAD PERCEPTIVA

TOTAL

PUNTUACION TIPICA

10

11

12

13

14

15

13

14

|

1| 1

2| 2

3|3

4] 4

5] 5

6 6| 6

| 7] 7| 7
8 8| 8

12

BT

14

15
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