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Presentaición
La historia de éste proyecto inicia en e! año 2005 cuando un grupo 

de orientadoras de la Localidad Rafael Unbe Unbe planteairon la nece­
sidad de trabajar el complejo tema de las dificultades de aprendizaje. La 
invitación para la ejecución del proceso formativo estuvo a cargo de la 
Secretaría de Educación Distrital que, a través de la Subdirección de Co­
munidad Educativa, realizó el acompañamiento; la consolidación de la 
propuesta conceptual y metodológica que finalmente le dio el horizonte 
a cada sesión fue desarrollada por el equipo de traü^ajo multidiscipilinario 
del Departaunento de Psicología de la Universidad Nacional de Colombia. 
Para el desarrollo de la experiencia se contó con el apoyo de la gerencia 
del CADEL, su equipo pedagógico y la Red Local de Orientación.

Durante el tiempo que estuvimos trabajando con maestras, maes­
tros, orientadoras, orientadores, coordinadores(as) y todos(as) quienes 
se vincularon al proceso de formación, hubo dudas y temas que nos 
asaltaron de manera persistente que se resistían a abandonar los sa­
lones de las sesiones y que reclamaban reflexiones o algunos indicios 
de “respuestas” cada vez más estructurados. También notamos una 
preocupación recurrente acerca de qué-hacer en situaciones concretas, 
pregunta que se reflejaba constantemente en los comentarios de los(as) 
participantes acerca de la necesidad de plantear la solución a un proble­
ma, pregunta que algunas veces desplazaba al cómo hacerlo, y hasta 
ignoraba que en ocasiones no se trata de respuestas sino de presentir 
que es necesario replantearnos la(s) pregunta(s), en ese caso, las relacio­
nadas con las dificultades de aprendizaje, los problemas emocionales y 
de conducta en la niñez.

Asimismo, en las conversaciones que tuvimos en cada una de las 25 
jornadas de trabajo, realizadas entre mayo y diciembre de 2006, pudimos



10
D ific u lU d c t o T n u to m o t del A pr»ndix«^c 

R epenundo eJ qué-hoar óe 1a « fcue la  frA n t* a 1a diwrstdAd

encontrar de manera permanente como sujetos de nuestros encuentros a 
las niñas y los niños, y de manera particular la evidencia de sus lenguajes, 
a veces incomprensibles para el adulto, que nos van ayudando a tejer el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Estos lenguajes que involucran el cuer­
po, las expresiones emocionales, las formas no convencionales de leer y 
escribir (que también son lectura y escritura porque construyen sentido) 
nos interpelan constantemente en la cotidianidad escolar y cuestionan la 
“eficiencia” de nuestro qué-hacer.

Este documento tiene la intención de visibilizar las implicaciones peda­
gógicas de las concepciones del maestro(a), orientador(a) o mediador (a) 
sobre el proceso de enseñar y aprender a leer y escribir, sobre el ajuste 
social en la niñez, así como aportar ideas para fortalecer el desarrollo de 
propuestas pedagógicas respetuosas de los procesos de construcción de 
conocimiento de las niñas y los niños.

En \diprimera parte se retoman las concepciones que tiene la Escue­
la para nombrar y narrar cómo aprenden, se comportan, crecen y se 
relacionan las niñas y los niños. Nos centraremos en estas concepciones 
con el propósito de aportar algunos elementos para la reflexión sobre el 
sentido y el significado que se atribuye a algunas acciones o “respues­
tas” del niño(a). La segunda parte incluye la reflexión sobre las formas 
de evaluación usadas en la escuela y algunos parámetros para orientar 
el desarrollo de procesos de evaluación psicopedagógica. En la tercera 
y última parte se describen, de manera detallada, propuestas didácticas 
en lectura, escritura y matemáticas; luego se demuestra la necesidad 
de reorientar el trabajo de la escuela con padres y madres de familia, no 
sólo por la mediación que realizan a la hora de entender y afrontar las 
dificultades de aprendizaje, sino por su papel como apoyo efectivo para 
el desarrollo de espacios sociales que propicien prácticas de lectura ge- 
nuina, los cuales demandan el enriquecimiento de su capacidad lectora 
y escritora. Al cierre del capítulo se mencionan opciones de trabajo para 
fortalecer el vínculo familia-escuela.

A todas y todos los participantes gracias por la generosidad de estos 
días. Esos aprendizajes se nos quedaran grabados en la experiencia, aun­
que algunos de ellos con dificultad. Este texto fue escrito apoyado en sus 
aportes, sus preguntas, sus incertidumbres, los desacuerdos e indudable­
mente, en la apuesta colectiva de encontrar caminos que hagan posible 
que la educación escolar se vincule, cada vez más, con la vida.
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Este documento se elaboró en el marco del Convenio Interadmi­
nistrativo de Servicios UEL No. 18-109-00-05 denominado: “Proceso 
Formativo en el Manejo de Dificultades de Aprendizaje, Problemas de 
Conducta y Emocionales en la Niñez: Estrategias pedagógicas para su 
identificación, atención y prevención", celebrado en el 2006 entre la Se­
cretaría de Educación Distrital, el Fondo de Desarrollo Local de Rafael 
Uribe Uribe y la Universidad Nacional de Colombia, y realizado con la 
participación de la comunidad educativa de la Localidad.





PRIMERA PARTE
Niñas y niños y las prácticas 

de enseñanza-aprendizaje

Dado que las coracepciones de los maestros(as) sobre la forma 
como aprenden las niñas y los niños, determinaui las situacio­
nes didácticas que se implementan, se requiere una revisión 

de dichas concepciones que lleve a una adecuada diferenciación de los(as) 
estudiantes que aprenden y los(as) que no aprenden.

Para contribuir a esa revisión, en esta primera parte del documen­
to, se presentan al'gunas ideas que le ayudan a los (as) maestros (as) y 
orientadores (as) a reflexionar sobre las concepciones personales o grupa- 
les que pueden impulsar u obstaculizar acciones en favor de la enseñeinza 
y el aprendizaje al interior de las instituciones educativas de la localidad 
Rafael Uribe Uribe. Para ello se tratará de dar respuesta a las siguientes 
preguntas: ¿Cuáles son las ideas más generalizadas con relación a la ni­
ñez?, ¿Qué condiciones se deberían generar para garantizar que las niñas 
y los niños aprendan a leer y a escribir?, ¿Qué condiciones se deberíain 
generar para garantizar que los niños y niñas aprendan matemáticas?, 
¿Qué dificultades pueden experimentar ellos (as) cuando participan de 
prácticas de lectura, escritura o matemáticas?

¿Cuáles son las ideas más generalizadas con relación a la 
niñez?

Generalmente cuando se escudriñan las ideas de las personas adultas 
sobre los niños y las niñas se encuentra que se conciben como adultos(as) 
pequeños(as); prueba de ello es nombrarlos como personitas, pequeñitos. 
Esto puede conducir a desconocer algunas características propias de la 
etapa infantil, a exigirles a las niñas y los niños según las respuestas que da­
ría un adulto y que algunas de sus respuestas secui valoradas como inapro-
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piadas, en muchas ocasiones, cuando son simplemente formas diferentes 
de interpretar o reaccionar ante determinadas situaciones; por ejemplo, 
cuando se afirma que un (a) niño(a) omite algunas letras al escribir se des­
conoce que, probablemente, lo que ocurre es que las está adicionando 
progresivamente porque antes no conocía ninguna; es decir, es un logro 
cognitivo pues no puede omitir las letrais que todavía no conoce, al 
contrario escribe incorporando, adicionando letras y sílabas según su nivel 
de conceptualización sobre la lengua escrita (Ferreiro, 1998).

De otra parte, casi siempre los niños y las niñas se describen por lo 
que les hace falta, se dice que no tienen madurez o que son dependientes, 
limitando de igual manera la oportunidad de entender que las formas de 
comportamiento durante las primeras etapas de la vida, no son una forma 
inferior respecto de los adultos sino una modalidad específica de pensa­
miento, acción y sentimientos con estructuras propias de la niñez.
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¿Qué condiciones se deberían generar para garantizar 
que las niñas y los niños aprendan a leer y a escribir?

Es común escuchar de muchos educadores (as) y padres de familia 
preguntas relacionadas con el sentido del acto de leer, por ejemplo; ¿qué 
debo hacer para que mis hijos(as) o mis estudiantes se acerquen a la lec­
tura y a la escritura?, ¿qué hacer para que no se aburran cuando se logra 
que cojan un libro o una hoja para escribir? Y preguntas referidas al propio 
proceso de aprendizaje: ¿Por qué este niño o niña no puede aprender a 
leer y a escribir?, ¿por qué no comprende lo que lee? Analizar algunas de 
estas preguntas puede ayudar a descubrir por ejemplo, que no es comple­
tamente cierto que los niños y niñas no estén aprendiendo a leer o escribir 
cuando cambian una letra por otra, omiten letras o palabras, o cuando se 
inventan una historia a partir de la imagen que acompaña el texto pero 
no leen lo que realmente dice el texto. Es probable que lo que se está 
valorando como error o dificultad de las niñas y niños, sea una estrategia 
implementada por ellos(as) para poder comprender ese sistema de repre­
sentación de ideas que la humanidad ha nombrado como la escritura.
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Para reflexionar

En las diferentes actividades realizadas dentro del proceso de en­
señanza de la lectura, la escritura y las matemáticas con un curso, 
observe las características de los escritos o de las interpretaciones 
que hacen los niños y niñas de los textos que usted propone para 
leer. Después de uno o dos meses de observación, reflexione:

¿Se podría afirmar que todos los niños y niñas com eten errores 
similares en el proceso de construcción del sistema de escritura?

¿Qué tipo de errores cometen?

¿Todos(as) los niños y las niñas requieren el mismo tiempo para ir 
corrigiendo esos “errores”?
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Ahora piense:

¿Qué manejo haría usted de los(as) niños(as) que se toman más 
tiempo?

¿Qué consecuencias traería para esos niños y niñas el manejo he­
cho por usted?

Si se parte del supuesto de que al contar con más tiempo, todos 
corregirán los errores y lo lograrán sin la necesidad de una inter­
vención terapéutica, ¿qué modificaciones le haría a su interven­
ción pedagógica?

Entonces, pensar en cómo construye el (la) niño(a) el sistema de 
escritura sería otro referente que permitiría consolidar una mirada que 
reconozca a las niñas y losniños como seres pensantes que no se resig­
nan solamente a memorizar las relaciones entre fonemas y grafemas 

l>J[Ferreiro, 1997). _________ ______________________________^
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Sobre el uso social y escolar de los verbos leer y escribir

La verdad es que después de cursar la educación básica, la actitud 
de la mayoría de las personas no es significativamente favorable hacia la 
lectura y la escritura; quizá es porque la sociedad, en cabeza de la escuela, 
se ha conformado con prc-ocuparsc en buscar la paja en los ojos ajenos 
(algo anda mal en el niño(a), falta compromiso de los padres con el cole­
gio, esa profesora del año pasado no les enseñó nada).

Al centrarse específicamente en el contexto escolar, valdría la p>ena 
ocuparse en garantizar el acercamiento individual de cada uno de sus 
miembros, a la lectura y la escritura; allí puede haber muchas cosas por 
descubrir, relacionadas con los motivos que justifiquen, desde otro peino- 
rama, dicho acercamiento al acto de leer y escribir.

La sociedad le ha apostado a la lectura y a la escritura como herra­
mientas para el desarrollo de mejores seres humanos, pensando que esto 
se logra porque leer y escribir permiten adquirir conocimientos, estructu­
rar mejor las ideas, alcanzar una mayor fluidez verbal y escrita, una mejor 
ortografía; y como si fuera poco, porque la lectura es una opción para 
formar en valores.

A pesar de todas esas bondades, muchas personas, quizá demasia­
das, no se preocupan por leer ni escribir en el sentido amplio de las posibi­
lidades que estas dos prácticas brindan, y por lo tanto, tampoco pueden 
descubrir las oportunidades que ofrecen la lectura y la escritura para en­
tenderse mejor y descifrar las circunstancias que los rodean, para po­
nerse en contacto con cuestiones fundamentales de la vida; por el 
contrario, sus experiencias los llevan a asociar la lectura y la escritura con 
aburrimiento, con improductividad, con la academia sin sentido: lo que se 
lee o se escribe es aquello que mandan los(las) profesores(as) y el acerca­
miento a los libros se hace para demostrar que se lee fluidamente, o para 
resumir y diferenciar la idea principal de las secundarias, para obtener una 
calificación o pasar un logro, pero ¿qué pasa cuando se termina el periodo 
escolar? (Castrillón, 2003).

Se queda con la idea de que la lectura sirve para acumular un 
junto abundante de palabras sin contenido, ¿es justo conformarse 
semejante concepción?.

un con­
cón
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Una tendencia muy marcada es creer que aprender a leer es decodifi­
car lo escrito, comprender lo leído y que escribir es simplemente codificar 
las ideas. Una vez superada esta etapa se le da demasiado peso a la mera 
adquisición de conocimientos, generando que sean pocas las experiencias 
que dejan tiempo para la ensoñación, para la reflexión, para el descubri­
miento de por qué esa información que está en los libros puede ser impor­
tante para cada ser.

A los niños y niñas les queda muy difícil construir propuestas “con 
sentido” contrarias o paralelas a las propuestas “sin sentido” que les pro­
ponen muchos adultos para el caso, en lectura, escritura y matemáticas: y 
no ven ningún problema en seguir su vida sin necesitEir de los aprendizajes 
que da la escuela. Pero, ¿qué clase de vida pueden construir? Y lo más 
triste es que muchos ílegan a viejos en las mismas condiciones, sin dedi­
car tiempo paira hablar, discutir, pensar; es como si se buscara que el (la) 
niño(a) aprendiera a caminar cuando siempre ve a la gente sentada.

Si no 'existe un.ambiente que propicie prácticas de lectura genuinas 
es difícil involucrar a las personas como miembros activos de la cultura 
escrita, es necesario que los adultos significativos asuman un rol protagó- 
nico como mediadores. Son raras las ocasiones en que una persona logra 
una buena relación con un libro si no existe un mediador que pique su 
curiosidad, y este mediador difícilmente lograirá su propósito, si no ha 
podido desarrollar su propio gusto hacia la lectura y la escritura.

El problema del desapego hacia la lectura y la escritura no afecta so­
lamente a las niñas y los niños; quizá es por esa despersonalización del 
asunto, es decir, esa costumbre de pretender que son terceros quienes 
deben hacer, sin mirar hacia si mismo que procesos se lleva y/o se tiene 
por construir, que se ha dificultado la búsqueda de opciones diferentes 
(Lerner, 2001); cada persona debería preguntcirse ¿Cuánto tiempo se de­
dica para leer o para escribir? Las personas más idóneas para orientar un 
proceso de acercamiento a la lectura o a la escritura, son las que leen, 
discuten sobre lo leído, escriben sobre ello.

Pero esto no ha sido sólo responsabilidad de la escuela, o más con­
cretamente de los(as) maestros(as). No. ¿Qué pasa con la lectura y la 
escritura en el hogar? Sólo sirve cuando se necesita que los hijos(as) se 
duerman pronto y puedan tener dulces sueños o como pretextos para que
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aprendan, ¿Qué pasa con las opciones de diálogo en la familia que puede 
suscitar una lectura?

Y volviendo a la escuela: ¿qué pasa con la lectura en la comunidad 
educativa (cuerpo docente en pleno, orientadores, administrativos, pa­
dres de familia)?, o generalizando aún más el asunto: ¿qué pasa con la 
lectura en las bibliotecas escolares? Leer y escribir son cuestiones de 
actitud social y si en el entorno no se ejerce la capacidad lectora y es­
critora de sus miembros, es absurdo exigir a los más jóvenes que lean y 
escriban. Ha faltado decisión y compromiso de todos los miembros de la 
sociedad, no sólo de las niñas y los niños.

Enseñar y aprender a leer y escribir

No existen fórmulas únicas para fomentair la lectura y la escritura; 
cada lector(a)-escritor(a) sentirá diferente cada obra que lea, cada texto 
que escriba, por eso es tan importante generar espacios para hablsir de 
lo que se lee, y/o escribe, para participar activamente de experiencias 
de construcción y comprensión colectivas en torno a estos dos objetos 
de conocimiento, porque esto amplía las posibilidades de éxito cuando 
se tengan que enfrentar sin ayuda, tainto a la lectura como a la escritura. 
Todo esto en conjunto da posibilidades de ejercer los deberes como ciu­
dadanos y defender con mayor claridad los derechos, se trata de fortale­
cer el sentido y uso social de la lectura y la escritura en el desairrollo de 
la conciencia crítica de la realidad. Solo ¡os lectores (as) pueden saber qué 
necesitan los lectores(as).

Si la intención es fomentar la lectura y la escritura, se debe recurrir 
al contacto permanente con buena literatura, con buenos textos escritos 
y al deseo de compartir con otros(as) las experiencias generadas a partir 
de ese contacto; es necesario revisar algunas actividades comunes que 
se realizan con la intención de acercar a los niños y niñas a los procesos 
de lectura y escritura tales como el dibujo, la plastilina y otras similares; 
muchas veces estas interfieren en lo que la lectura puede generar en la 
cabeza de los que la realizaron o la escucharon; estas estrategias pueden 
tener cabida en otros momentos pero no relacionarse directamente con 
el acto de leer o de escribir (Chambers, 1997).
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Tanto los lectores(as) novatos(as) como los expertos(as) necesitan leer 
textos de calidad; no cualquier texto despierta la afición por la lectura. En­
tonces la tarea es conocer alternativas diferentes o complementarias de 
lo que tradicionalmente ha promovido la escuela para enseñar a leer y a 
escribir; por ejemplo, en lo referente a literatura infantil y juvenil. Valdría 
entonces la pena preguntarnos: ¿Qué libros conocemos de la amplia 
variedad que se ofrece actualmente para niñais, niños y jóvenes?

Claro que hay que ser cuidadosos porque aquí también se puede caer 
en trampas. Es frecuente que la literatura dirigida a los niños, niñas y los 
jóvenes, en contraste con la literatura para adultos, sea considerada como 
una literatura menor, es decir literatura en la que todo es válido, las ideas 
se deben presentar de manera plana y explícita para que sean “entendi­
das” por los niños y las niñas, y por consiguiente, no es sometida al mismo 
proceso de debate y crítica sobre su calidad, antes por el contrario en 
los últimos tiempos se ha aumentado la producción de libros que "con­
tribuyen” a la formación de niñas, niños y jóvenes con buenos valores y 
comportamientos, esto es riesgoso, la buena literatura o los buenos libros 
son ajenos apropuestas maniqueas o manipuladoras; es decir no preten- 
den.'decirle a otro cuales son lo valores que debe desarrollar, correctos o 
incorrectos, sino que estimula una apropiación conciente, singular y la 
posibilidad de recrear desde la experiencia lo que se lee.

Ni los niños y niñas, ni los jóvenes son tontos, ellos(as) sienten cuaindo 
una historia no emociona. Como bien dicen los(as) autores(as) de buena 
literatura: el asunto no es tratar los valores de una mcinera esquemática, 
es dar la posibilidad de construir el valor a través de una reflexión, de una 
vivencia enmarcada en el respeto y en el reconocimiento de los individuos 
como seres pensantes y sensibles (Machado, 1994).

Si se hace una selección cuidadosa de este sector en la oferta editorial 
se pueden mostrar y disfrutar otras posibilidades y dejar que sea el ritmo 
de cada lector, dentro de un proceso de socialización permanente de 
la lectura y la escritura, el que decida el momento de acercarse a una 
determinada obra. Seguramente esta opción permitirá por un lado, que 
la lectura cumpla su cometido: impactar las emociones y capacidades de 
los lectores (as), hacer que se superen las barreras de la escuela y enton­
ces, habilitar cualquier rincón, en espacio y tiempo, para disfrutar de ella; 
por otro lado , que la gente identifique la variedad que existe en la buena
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literatura y las etapas que debe vivenciar para que su nivel de lectura sea 
cada vez más estructurado y contribuya al desarrollo de su autonomía 
intelectual.

Además de la calidad, vale la pena pensar en la variedad: ¿qué libros 
se dan para leer en la escuela? y nótese que la pregunta no es ¿qué libros 
se comparten enJa escuela, o qué libros se discuten? Si se hiciera un análi­
sis no sería sorpresivo encontrar que los libros que leyeron nuestros abue­
los y papás cuando cursaban su educación secundaria, son los mismos 
que tuvimos que leer en esa misma etapa y los mismos que están leyendo 
los (as) estudiantes de hoy en día; y no es que se este en contra de estas 
obras literarias (solo de algunas clásicas y al respecto se podría discutir en 
otra ocasión), es que la escuela no está ofreciendo variedad de obras o las 
ofrece en momentos no acordes con las expectativas de los lectores(as); 
es necesario proponer obras que despierten el interés de las niñas y niños, 
que conmuevan su ser.

¿Qué condiciones se deberían generar para garantizar 
que los niños y niñas aprendan matemáticas?

Al tratar de garantizar el aprendizaje de las matemáticas es común 
que se enseñe primero la mecEinización de los conceptos y las operaciones 
para poder pasar a la resolución de problemas aplicando las operaciones 
“aprendidas”. De esta forma de relacionarse con las matemáticas las ni­
ñas y los niños pueden concluir que las matemáticas son un cúmulo de 
conocimientos que poco tienen que ver con su cotidiainidad.

Por el contrario, si de manera sistemática se promueven situaciones 
en donde los (as) estudiantes puedan verificar cuántos niños y niñas fal­
tan a clase, repartir los materiales para el desarrollo de alguna actividad o 
llevar las cuentas en un juego, se rescatan situaciones cotidianas que in­
volucran al niño(a) en la solución de problemas más cercanos a sus expe­
riencias y lo(a) llevan a construir estrategias para solucionarlos haciendo 
uso de sus conocimientos lógicos y matemáticos (Kamii, 1986).

Otra situación frecuente es creer que las niñas y niños pueden domi­
nar las cantidades y las secuencias numéricas si se les presentan conjun­
tos de objetos dibujados al lado del número que estos representan y se les
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solicita reiterativamente que dibujen objetos según la cantidad indicada y 
escriban el número correspondiente al conjunto dibujado. Cuando no lo 
logran, o relacionan mal las cantidades, afloran angustias en el maestro(a) 
y en los(as) orientadores (as), e interrogantes como: ¿por qué no apren­
den?, ¿se olvidan de todo?, ¿poseen problemas de memoria?

El pensamiento lógico-matemático implica el establecimiento de re­
laciones entre los objetos; estas relaciones las debe construir cada niño(a) 
internamente después de haber explorado y manipulado diferentes mate­
riales paira que él pueda establecer esas relaciones; no baista con expli­
caríais, o hacer que las ''deduzca” de los dibujos o los ejercicios que 
aparecen en el tablero o en el libro guía.

Los avainces de los niños y niñas se deben medir a partir de la valora­
ción de las estrategias implementadas, por ellos(as) mismos(as), para en­
contrar solución a las situaciones lógicas planteadas por el maestro(a), no 
solamente por los resultados obtenidos. El resultado equivocado genera 
en el niño(a) la necesidad de seguir explorando hasta resolver el problema 
o lo lleva a atender plenamente al compañero que lo logra. La respuesta 
incorrecta no significa que no se haya efectuado un proceso y valorar ex­
clusivamente esa respuesta no favorece la relación de enseñanza y apren­
dizaje; además, porque ver qué si ha logrado permite ver lo que falteiría 
por desarrollar.

¿Y todo eso sí 
se puede hacer 

en mi salón de clases?
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¿Qué dificultades pueden experimentar las niñas y los 
niños cuando participan de prácticas de lectura, escritura 
o matemáticas?

Plantear prácticas pedagógicas respetuosas de la diferencia y fun­
damentadas en los procesos de construcción de conocimiento obliga a 
analizar la tendencia muy marcada en ámbitos escolares durante los úl­
timos tiempos, de rotular a los(as) estudiantes, como niños y niñas con 
trastornos de aprendizaje (primordialmente dislexia y discalculia) o hipe- 
ractivos.

Teniendo en cuenta los planteamientos que se han venido desarro­
llando en este documento, vale la pena aclarar que las dificultades de 
aprendizaje se entienden aquí como obstáculos de carácter transitorio que 
pueden ser de índole conceptual y!o emocional, muchas veces inherentes a los 
procesos de enseñanza y aprendizaje.
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Para reflexionar
Aunque la siguiente reflexión fue generada a partir del áirea de 
Educación especial, puede servir también para pensar sobre la si­
tuación actual dentro de las aulas regulares:
El trabajo con estudiantes identificados con problemas de apren­
dizaje (R A.)' representa el área con mayor crecimiento dentro de 
la educación especial (Tbrgensen, 1991). Durante los años de 1993 
y 1994 los alumnos identificados con R A. representaron el 51% de 
los alumnos totales de la matricula de educación especial; en el año 
de 1995 este número de alumnos, cuyas edades oscilan entre los 6 
y 21 años, incrementó en un 3.3%.
Wood (1991) considera que parte de la causa de este incremento 
se debe a la falta de concordancia entre las diferentes definiciones 
de los RA y los criterios para su identificación. La autora indica 
que es necesario tener una imagen total del funcionam iento  
de! aprendiz, en lugar de solo identificar la discrepancia entre sus 
logros y capacidades o fracasos escolares.

' Los términos dificultad y problema son asumidos como sinónimos. En general, para la escritura 
de este documento, se utiliza dificultad por considerar que a él se asocian ideas menos negativas en 
relación con el desarrollo de cualquier ser humano. Aquí aparece el término problema porque es el 
empleado originalmente por el autor de la cita.



26
D ífío u iU d c* oT rm stom oi de l Aprendixe^e 

Repensendo e l qoé-hoctf de U  e tcue le  fre n u  e U  diverftided

Cuando una niña o niño vivencia experiencias que le permiten ir 
aprendiendo a leer, escribir y hacer operaciones con los números, parti­
cipa en una interacción permanente de múltiples factores tales como su 
forma de pensar, de sentir, la forma de pensar y de sentir de sus maes­
tros y padres, la calidad y variedad de los materiales que se le ofrecen, 
los compañeros y las relaciones que establezca con ellos, entre otros; en 
esa interacción debe enfrentar dificultades que determinan un ritmo de 
aprendizaje diferente al de otros niños y niñas; se trata de las dificultades 
que aparecen en el reto de sortear el proceso de un nuevo aprendizaje y 
pueden ser normales o atípicas. La posición que asuman los adultos frente 
a esas dificultades determina el tipo de relación que cada niño o niña esta­
blezca con la lectura, la escritura, las matemáticas y en general, con todos 
los integrantes de su entorno escolair.

Por lo mismo, es importante insistir en que las dificultades se pueden 
presentar en dos sentidos:

• Las que son implícitas a los procesos de consolidación de conceptos y 
tienen un carácter transitorio, como por ejemplo en el caso del aprendi­
zaje inicial de la lectura, la escritura y las matemáticas, el hecho de omitir, 
sustituir o invertir algunas letras.

• Las que se generan por la presencia de situaciones emocionales que ex­
perimenta un(a) niño(a) en un determinado momento de su vida; estas 
situaciones pueden acompañar, anteceder, agudizar o explicar dichas di­
ficultades.

Las dificultades así entendidas se diferencian de los trastornos que son 
categorías que si hacen referencia a la idea de anormalidad o enfermedad 
y por lo tanto tienen carácter de diagnóstico clínico.

Se plantea entonces la necesidad de diferenciar los comportamientos 
que son considerados normales dentro del proceso de ajuste sociaP en

e considera usar la categoría “ajuste social" para significar la idea que tenemos sobre el desarrollo en 
la ninez.: no usaremos la tradicional referencia de "desarrollo infantil" porque puede estar viciada de pa­
r n é s .  cronologías, edades que homogenizan a niñas y niños Se traU de. arbitranamente. agrupar todas 
as otras dimensiones del desarrollo (psicomotor. moral, cognitivo. emocional) afirmando que mantienen 
un relación de interdependencia, así por ejemplo tenemos que el establecimiento de vínculos sociales 
wmo la arnistad. se apoya en logros cognitivos que se van alcanzando en la niñez Asimismo, considera­

os que e aprendizaje y el desarrollo se refleja en los comportamientos y en especial, en las relaciones 
que cada nino(a) teje cotidianamente.
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la niñez, de aquellos que son considerados como anormales. Para que 
un comportamiento de un niño o niña sea considerado como normal o 
adaptado o por el contrario, anormal o inadaptado, entran en juego: el 
contexto social, las concepciones del individuo que tomará la decisión, 
la distancia social entre el niño(a) y los adulto(s) que deciden, las conse­
cuencias que genere el comportamiento analizado y a quién les afecte. 
De allí que la decisión, respecto a si un comportamiento es considerado 
como anormal o dentro de los parámetros esperados, está mediada por 
altos grados de subjetividad y depende mucho de la interpretación del 
observador o espectador.

El hecho de que este tipo de decisiones tengain un carácter t2in sub­
jetivo ha permitido que se introduzcan en la escuela, sin haber sido lo 
suficientemente reflexionadas, algunas categorías diagnósticas que traen 
consigo consecuencias negativas y manejos pedagógicos que tal vez no 
respondan a las necesidades de los niños y niñas y que hacen de la jornada 
escolar diaria una tarea más difícil de lo que espera el maestro(a).

Para posibilitar el entendimiento de algunas de las categorías diagnós­
ticas introducidas en la escuela se analizarán brevemente los Problemas 
Emocionales y de Conducta^ y las categorías diagnósticas de Trastorno 
de Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH), dislexia y discalculia 
por ser rótulos privilegiados en la escuela paira nombrar a las niñas y los 
niños que no presentan un ritmo ágil y armónico para el aprendizaje en los 
salones de clase.

Problemas Emocionales y de Conducta

Con frecuencia se observa que las niñas y los niños con dificultades 
de aprendizaje suelen caracterizarse por presentar problemas emociona­
les y de conducta (PEC). Las alteraciones emocionales tienen como co­
rrelato modos de comportamiento que interfieren con las relaciones que 
el(la) niño(a) construye con el entorno social y personal.

Algunos de los PEC más frecuentes son: inseguridad, retraimiento, 
timidez y/o agresividad; sin embargo, cada una de estas situaciones se

 ̂ Se usa la noción “Problemas Emocionales y de Conducta" para referir las situaciones de tensión, 
conflicto o reacciones transitorias de ajuste en la niñez; no son categorías diagnósticas.
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presenta de manera diversa. Abarcan desde “respuestas normales” es 
decir, estrategias que el (la) niño(a) despliega para tratar de enfrentar su 
realidad, pasando por las que permanecen interfiriendo en el desempeño 
o funcionamiento personal, hasta llegar a comportamientos que por su 
frecuencia, intensidad y cronicidad resultan de difícil manejo paira padres/ 
educadores afectando la relación del sujeto con su entorno y ocasionaindo 
consecuencias negativas para su bienestar y el de sus compañeros (as).

En relación con ilo anterior, es importante acentuar que la variabilidad 
de las manifestaciones comportamentales y/o emocionales dependen de 
muchos factores, como por ejemplo: el período de desarrollo del niño(a), la 
calidad y naturaleza de las relaciones interpersonales, sus características 
particulares, condiciones de vida y educación, entre otros. (Betancourt 
^  González. 2003). Es decir, los PEC se expresan de manera singular de 
acuerdo con la individualidad de cada niño(a) quien en cada contexto y 
bajo determinadas situaciones, refleja la realidad vivenciada construyen­
do su forma particular de responder a los requerimientos del entorno.

La complejidad y diversidad de los PEC hace imprescindible el pro­
ceso de evaluación para definir en cada caso si es pertinente realizar un 
acompañamiento pedagógico y/o terapéutico.

A continuación se describen algunas características para la identifica­
ción temprana de problemas emocionales, es importante tener presente 
que éstas deben mostrarse en un grado marcado durante un largo perío­
do de tiempo (seis meses o más) (Bower, 1969 citado por Newcomer, 
1980);

1. Incapacidad para aprender que no puede explicarse por medio de Acto­
res cognitivos, sensoriales o de la salud.

2. Incapacidad  ̂para mantener relaciones interpersonales satisfactorias 
con los compañeros(as) y maestros(as).

3. Una penetrante y general disposición anímica de infelicidad o depresión.

4. Tendencia a desarrollar síntomas físicos, dolores o temores, asociados 
con problemas personales o escolares.
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La presencia de estas situaciones alertan a los maestros(as) y 
orientadores (as) sobre la necesidad de realizar una valoración que per­
mita identificar las causas y desarrollar estrategias conjuntas de manejo. 
En caso de observar estos indicadores se recomienda también valorar la 
severidad del problema teniendo en cuenta (Gropper et al, citado por 
Newcomer, 198G):

1. Intensidad: Cuánto afecta la conducta problema las demás actividades 
del niño(a).

2. Duración: Cuánto tiempo dura el episodio de la conducta.

3. Frecuencia; qué tan a menudo ocurre la conducta.

4. Estimación de las circunstancias: Valorar si existe una razón obvia para 
la conducta o qué tan fácilmente pueden identificarse las circunstancias 
que produjeron la conducta.

5. Comparación con el nivel de madurez de la clase

6. Manejabilidad: Con qué facilidad responde el(la) niño(a) a tentativas de 
manejo y qué tan fácilmente responde cuando se proporcionan oportuni­
dades de aprendizaje.

7. Contagio: La conducta interrumpe las actividades de sus compañeros 
y/o los demás imitan la conducta problema.

Considerar los dos aspectos simultáneamente es decir, la presencia 
de cambios en el comportamiento del estudiante que afectan su cotidia­
nidad y la severidad de la situación, puede facilitar la determinación del 
significado de la conducta de un (a) niño (a), es decir, si es normal, un pro­
blema que puede manejarse en el aula, o una condición tan seria como 
para justificar la remisión (Newcomer, 1980). En los casos más complejos, 
se requiere remisión porque confluyen varios aspectos como por ejemplo: 
un niño que presente incapacidad para aprender, la conducta problema 
aparece de manera frecuente, es muy intensa, de larga duración, afecta a 
otros compañeros de la clase, y además no responde a las alternativas de 
trabajo en el aula. En resumen, se trata de afinar los criterios desde donde 
se valora-evalúa el comportamiento de los niños y las niñas reconociendo 
los indicadores de problemas emocionales o de conducta que requieren 
un meinejo terapéutico y/o pedagógico.
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Trastorno de Déficit de Atención e Hiperactividad 
(TDAH)

En el Manual Diagnóstico y Estadístico de Desórdenes Mentales 
(DSM IV) que usan psiquiatras y otros profesionales de la salud para 
diagnosticar, existe una categoría denominada: "Trastornos de Inicio en 
la Infancia, la Niñez o la Adolescencia” en la que se incluyen varias sub­
categorías de las cuales sólo referiremos dos: los “Trastornos del Apren­
dizaje”'’ y el “Trastorno por Déficit de Atención y Comportamiento 
Perturbador”. Esta última, a su vez, agrupa cinco tipos de trastornos 
entre los que se ubica el famoso Trastorno por Déficit de Atención con 
Hiperactividad-TDAH.

Una vez hecha esta claridad vale la pena llamar la atención del lector 
para que utilice la expresión Hiperactivo con mucha precaución ya sea si 
quiere:

1. Referirse a los comportamientos impulsivos (no saber esperar, ser im­
paciente), de desatención y/o inquietud permanente de algunos estu­
diantes.

2. O referirse a la presencia de un trastorno específico.

Aunque es común que los(las) maestros(as) se refieran a los niños 
y las niñas que no dan espera, son impacientes, desatienden y/o son in­
quietos como hiperactivos, nombrarlos (as) de esta manera debe ser una 
decisión altamente reflexionada y que trascienda la tendencia a rotular 
porque de otro modo lo que genera es culpabilizar al niño(a), a la familia 
o al maestro y limita las posibilidades de crear espacios pedagógicos que 
involucren a los adultos más significativos y las relaciones más definitorias 
de la vida de un(a) niño(a).

Dislexia y Discalcu'lia

Al igual que el diagnóstico Trastorno de Déficit de Atención con Hipe- 
ractividad (TDAH). estas dos categorías diagnósticas. Dislexia y Discalculia

H de la lectura, del cálculo y de la expresión escrita y el
trastorno del aprendizaje no especificado. ^



SecrvUría d« Educación
Ak«lcU« Mayor de BogoU 31

que hacen' parte de los Trastornos del Aprendizaje según el DSM IV, se 
han introducido con fuerza en los contextos escolares y sin la reflexión 
necesaria. NÍ las inversiones, ni las sustituciones, ni la omisiones 
que comúnmente cometen los niños y niñas cuando están inician­
do su relación con la lectura, la escritura y \as matemáticais, son 
indicio de alteraciones que requieran de tratamiento terapéutico 
especializado; por el contrario, son muestra de que las niñas y los niños 
se cuestionan permanentemente frente a los sistemas de representación 
que ha construido la humanidad y por lo mismo, se convierten en un reto 
para dimensionar de otra manera el trabajo interdisciplineirio de maestros, 
fonoaudiólogos, psicólogos y psicopedagogos, entre otros.

Es fácil aceptar que todos los seres humanos en la niñez, y a lo largo 
de la vida, presentan cambios en el comportamiento, la mayoría necesa­
rios; sin embargo, no es tan fácil entender las manifestaciones que entran 
en conflicto con lo esperado o lo deseado por el grupo o figuras de sociali­
zación (familia, escuela, pares), y que ocurren frente a los sucesivos retos 
que se plantean en los años de escolarización.

Algunas conductas que nos parecen inapropiadas, pueden ser adap­
taciones inteligentes y efectivas para afrontar las demeindas o el desorden 
de su contexto y la finalidad estaría en proporcionar ayuda al desarrollo 
de procesos de ajuste social, en otras situaciones pueden ser indicadores 
del estado emocional por el que se atraviesa, pero rara vez son indicios de 
retrasos o alteraciones en el desarrollo; se trata de la reacción a múltiples 
circunstancias que afectan transitoria o crónicamente a la familia o al en­
torno de cada niño o niña.

Con todo lo anterior insistimos en sugerir la revisión de las concep­
ciones que se tienen sobre la forma como aprenden y se desarrollan los 
niños y niñas, identificando las dificultades que enfrentan y analizando 
los comportamientos desde su óptica, cuando son retados por la lectura, 
la escritura y las matemáticas, para que las situaciones didácticas que se 
implementen en el aula y los juicios o valoraciones que se emitain, enri­
quezcan los procesos de enseñanza-aprendizaje.
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Para conversar

Una mujer y su esposo se encuentran muy preocupados por la si­
tuación de su única hija de 6 años y medio. A los cinco años, la 
directora de su escuela declaró que la niña era rebelde; el psicólogo 
consultado dijo que tenía conflictos con las figuras de autoridad, 
cuando en realidad en su casa con los padres era encantadora. Su 
profesora insiste en que deben buscar ayuda profesional peira que 
la niña aprenda a comprender y seguir normas de manera que pue­
da cumplir con sus tareas. Entonces, ¿qué hacer?

¿Estaría justificada la intervención de otros profesionales y/o  el 
maestro para ayudar a superar las dificultades que enfrenta la 
niña?, ¿por qué?

Escriba por lo menos tres alternativas para lograr cambios favora­
bles en esta situación.
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En el planteamiento de éstas alternativas tuvo presente valorar 
as posibles causas del comportamiento?

Ahora reflexione sobre las consecuencias de cada alternativa paira:

a. La niña

D. La familia

c. La escuela

Si se anima a compartir sus respuestas con otros colegas notará que 
se pueden generar formas diversas de acompañar y atender esa si­
tuación en el salón de clase antes de recurrir al ámbito clínico.

V._______________________________________________ ,
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Conclusiones

• El espacio escolar configura miradas sobre la niñez que se refle­
jan en las prácticas y relaciones cotidianas: maneras de enseñar, 
formas de impartir disciplina, oportunidades que se brindan para el 
aprendizaje y los roles que se les asignan a los niños y las niñas en 
la escuela. Las concepciones que se tienen construyen realidades 
y por tanto, condicionan la capacidad (percibida o real) para actuar 
sobre esa realidad.

• Las concepciones sobre el desarrollo infantil, la normalidad, qué 
es leer y escribir, las dificultades de aprendizaje, los problemas 
emocionales y de conducta, el aprendizaje de las matemáticas, 
para qué y cómo se enseña a leer y escribir, entre otras, funda­
mentan las prácticas pedagógicas; así que es necesario un trabajo 
de toma de conciencia para enriquecerlas y transformar aquellas 
que interfieren o dificultan los aprendizajes en las niñas, los niños 
y los(as) mediadores(as).

• Las condiciones que se deberían garantizeir para que las niñas y los 
niños construyan conocimiento en lectura, escritura y m atem áti­
cas son, básicEimente de dos tipos: la primera, el fortalecimiento y 
enriquecimiento de espacios de lectura y escritura dentro y fuera 
del entorno escolar; la segunda, fundamental, una apuesta cada 
vez más decidida, por parte del mediador, de rastrear y reconocer 
ese proceso de construcción de conocimientos en la niñez.
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La evaluación como estrategia fundamental 
para la toma de decisiones: ^^Reconociendo 

las diferencias y no las deficiencias^^

Las respuestas a preguntas tales como: ¿cómo aprendemos?, ¿qué 
factores influyen para que construyamos los conocimientos?, ¿cómo de­
bemos desarrollar los procesos de educación adecuadamente?, ¿bajo qué 
criterios podemos diferenciar a los niños y niñas que aprenden de los que 
no aprenden? han sido muy diversas a lo largo de la historia: lo importante 
es reconocer que la posición que se adopte para responderlas, debe estar 
caracterizada por unos principios pedagógicos y éticos muy definidos. Por 
eso, realizELT unos adecuados procesos de evaluación se convierte en una 
labor imprescindible para la escuela.

¿Cómo se está realizando la evaluación en el ámbito 
escolar?

En la escuela actualmente coexisten varios tipos de evaluación, prin­
cipalmente, la pedagógica, la clínica y la psicopedagógica, lo cual ha gene­
rado confusiones y manejos poco favorables paira algunos niños y niñas.

Los criterios que se están teniendo en cuenta para determinar las 
prácticas diarias y las formas de trabajo de los (las) maestros (as) y los (as) 
profesionales de apoyo educativo se están centrando sobre todo en la 
detección de “los síntomas conductuales específicos”: poco se ve la nece­
sidad concreta de responder sistemáticamente preguntas como ¿cuáles 
son las causas que no le permiten a un determinado niño o niña avanzar 
en su proceso de aprendizaje?, ¿quiénes son los implicados en el problema 
y cómo les afecta?.

Es probable que por ello, las categorías diagnósticas como dislexia, 
discalculia y trastorno por déficit de atención con hiperactividad hayan
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encontrado tanto auge dentro de la rama docente. El problema se em­
pieza a complicar cuando estas categorías impiden comprender profun­
damente una situación y no nos dejan darnos cuenta que podemos estar 
afectando negativamente el ritmo de aprendizaje de los niños y niñas.

Cuando se interpreta el comportamiento del niño(a) como “algo” 
producido por causas internas, alguna deficiencia, problema fisiológico, 
neurológico o de personalidad, no se le concede protagonismo a su inten­
cionalidad y se le considera como un ser pasivo que sufre el problema y 
que no puede hacer mucho por sí mismo para cambiarlo (Trianes, 1999).

Como consecuencia de esta postura se individualizan las causas de la 
dificultad, se invisibilizan las condiciones de vulnerabilidad personal que 
pueden estar determinando la situación y se desconocen las complejas 
interacciones y vínculos de los contextos sociales en los que se encuentra 
entramado el comportamiento humano.

Se hace entonces urgente tratar de clarificar que la evaluación que 
está más acorde con la misión de la escuela de ayudar a desarrollar in­
tegralmente a las niñas y los niños que llegan a sus salones de clase, es 
aquella que tiene un carácter preventivo, retroalimentador y trans­
formador.

La evaluación pedagógica

La evaluación pedagógica es la principal fuente de información que 
tiene el maestro(a) acerca del desempeño escolar de los(as) estudiantes y 
le debe servir para ayudarle a las niñas y los niños a identificar sus fortale­
zas y debilidades.

Uno de los principales instrumentos empleados por los maestros es 
la observación, porque la puede hacer de manera continua y le permite 
identificar aspectos que brindan información confiable para tener una mi­
rada objetiva de las situaciones. Presentamos un ejemplo de una hoja de 
registro que puede ser útil (adaptado de Bassedas, E y otros, 1992):
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Pauta de análisis de la observación

1. Motivo de la observación: realizar seguimiento

Fecha: 17/10/2002 
Niño: José Observador: E 
Curso: Tercero Colegio: lED

2. Contexto de la observación

Hora: 9:40 - 10:40 
27 niños
Cuandq^entra a la clase hace 10 minutos que ha llegado de casa.

3. Valoración, general' de la tarea

Hay un tem a común. Las actividades, desunidas entre ellas. El 
tem a es complejo.
Instrucciones claras. Actividades abiertas, no pautadas. Luego 
el docente las va pautando. Tareas colectivas.
Evaluación individual en la tarea “dibujo” .

4. Actitud del niño (a) ante la tarea

Se mueve intranquilo. Está bastante atento pero se distrae fácil­
mente, sobre todo hacia el final del periodo de observación. En 
general sigue las actividades e instrucciones dirigidas al grupo. 
Imita y copia lo que hacen los otros (dibujo). Toma con interés la 
propuesta del maestro. Se mueve por la clase.

5. Realización del trabajo

Dibujo: Hace garabatos. No hace figuras cerradas. Poco control 
de la mano.
Lenguaje oral: Habla de prisa. C ontesta las preguntas que se le 
hacen. Sigue una conversación.
Plastilina: Sigue bastante bien las consignas. Precipitación a la 
hora de la realización.
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Es necesario tener presente que los resultados de los tests permiten 
realizar ciertas inferencias; sin embargo, la interpretación debe realizarse 
con base en el conocimiento de la historia del niño(a) y considerando que 
dichos resultados pueden afectarse por las condiciones de evaluación y 
variables personales como fatiga, motivación o ansiedad.

• Diagnóstico del entorno (barrio o comunidad) con el fin de identifi­
car las posibles ayudas que puedan existir (médico, psicólogo, pedagogo, 
terapeuta de lenguaje, etc.).

• Elaboración de un informe a partir de los datos recopilados con an­
terioridad y debidamente analizados que debe incluir datos personales, 
diagnóstico familiar y comunitario, pruebas realizadas y sus respectivos 
resultados, pronóstico y recomendaciones para el estudiante, su familia, 
la escuela y para el o la docente a cargo. El contenido de este informe 
deberá variar dependiendo de si está dirigido a la familia, a la Escuela 
o a otro posible agente de apoyo.

• Devolución y comentario del informe con la familia y la escuela, 
enfatizando las recomendaciones y sugerencias que podrían ayudeir a re­
solver las necesidades educativas y afectivas particulares del niño(a).

• Finalmente, es importante hacer un seguimiento del caso con el pro­
pósito de evaluar el progreso o variar las estrategias o recomendaciones, 
si es necesario.

Durante todo el proceso es fondamental enriquecer el rol que se le 
asigna al estudiante, haciéndolo pEirtícipe del proceso de evaluación el 
cual puede permitirle reconocerse, comprender su desempeño actual e 
incentivar el desarrollo de sus potencialidades.
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Conclusiones ^

La evaluación de procesos de aprendizaje supone adoptar diver­
sos puntos de vista con el fin de identificar fortalezas y potenciali­
dades así como dificultades, desde una perspectiva diferenciado- 
ra, personalizada, no homogenizante.

Todos y cada uno de los niños y las niñas tienen ritmos diferen­
tes de aprendizaje, respetar esas diferencias permite reconocer los 
procesos que llevan a cabo para construir conocimiento sobre la 
lengua escrita, las matemáticas y/o el entorno social.

• El fortalecimiento de la visión pedagógica de las dificultades de 
aprendizaje depende, en gran medida, del conocimiento de las cua­
lidades o procesos que se están evaluando: enriquecerlo permite 
desarrollar propuestas de trabajo en el aula que apoyen el proceso 
de los niños (as) superando el estrecho margen que para la acción 
pedagógica, impone la mirada clínica.

Como se planteó en la primera parte de este documento, las di­
ficultades de aprendizaje son valoradas en dos sentidos, como un 
conjunto de estrategias que dan niñas y niños ante situaciones de 
construcción de conocimiento que lo retan, o como manifesta­
ciones ante situaciones emocionales adversas transitorias por las 
que tiene que atravesar. Para que el (la) maestro(a) pueda ayudar 
a la superación de dichas dificultades, en las páginas que siguen se 
presentan algunas alternativas didácticas.





TERCERA PARTE
Alternativas de acción pedagógica que pueden 
facilitar la superación y el aprovechamiento 

didáctico de las dificultades de aprendizaje’^

En concordancia con el debate generado durante del programa de 
formación con maestros (as) y orientadores (as) de localidad Rafael Uribe 
Uribe en torno a los procesos de enseñanza y aprendizaje, sus implicacio­
nes, y dificultades propias del desarrollo de estas actividades, esta parte 
del documento reconstruye las alternativas de acción pedagógica vividas 
por ellos(as), con la intención de que puedan ser aplicadas con los niños y 
niñas de los colegios.

Cada una de las alternativas didácticas que aparecen a continuación 
se caracterizan por permitir a los(las) maestros(as) aprovechar al máximo 
las estrategias innatas que usan los niños (as) peira desarrollar el pensa­
miento y estimular las que no se dan de meinera innata. Se trata de poner 
en práctica lo que sugiere Emilia Ferreiro: compartir el rol protagónico 
con los niños y niñas, poner la noción de proceso en el centro mismo de 
la práctica, asumir que si bien el maestro(a) es quien más sabe, las niñas 
y los niñas también tienen saberes provenientes de fuentes diversas, y 
todos (incluido el maestro-a) pueden seguir su proceso de alfabetización, 
a condición de que acepten funcionar “a su mejor nivel”.

Implementar estas estrategias sin introducir modificaciones, permi­
tirá identificar si verdaderamente sirven para disminuir la angustia que 
generan los diferentes ritmos de aprendizaje de los niños y niñas cuando 
se tiene que tratar de nivelar por lo alto los procesos de aprendizaje de 35 
o 40 estudiantes durante un año escolar.

Muy seguramente después de esa primera aplicación ai pie de la letra 
se sentirá la necesidad de introducir algunos cambios, ojala que esto se 
pueda hacer después de haber sido muy rigurosos en la aplicación inicial y 
de haber discutido, por lo menos con los compañeros de grado, los resul-
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tados obtenidos: así se puede evitar desechar esta propuesta sin haberla 
entendido plenamente.

Estas estrategias no se presentan orgamizadais por niveles (para 
grado primero, segundo, etc.) porque como están pueden ser aplicadas 
a cualquier nivel y las modificaciones las debe hacer el maestro tomando 
en cuenta el grado de desarrollo del pensamiento de los (as) niños (as) con 
los que le corresponda trabajar cada año; por ejemplo, el trabajo con los 
libros de Anthony Browne se puede desarrollair con los niños y las niñas de 
primero y repetirlo con los mismos niñas y niños en segundo, pero promo­
viendo un nivel más estructurado de pensamiento a nivel airgumentativo.

Propuestas didácticas

1. En lectura y escritura^

1.1 Objetivos

• Modelar actitudes de lectores(as) expertos(as).

• Construir colectivamente el sentido de los textos que se leen en el salón 
de clase.

• Promover actividades que permitan desarrollar la escritura como pro­
ceso cognitivo complejo y la lectura como construcción de significado y 
sentido.

• Impulsar actividades que permitan escribir colectivamente textos en el 
salón de clase.

• Familiarizarse con diferentes estructuras textuales.

1.2 Materiales necesairios

Dos o tres ejemplares por título de las obras de un mismo autor (en este 
caso Anthony Browne). *

* A d ap tac ió n  d e l trab a jo  rea liz ad o  en  e scu e las  a rg e n tin a s  p o r  Arú Siró y  p re sen ta d o  en  C olom bia 
d u ra n te  la II C o n fe ren c ia  M ag istra l o rg a n iz a d a  p o r  la Secretaría  d e  E ducac ión  de l D is trito  v Asolec- 
tu ra  en  el 2005.



S tcreU na de Educación
Alcjüdia Mayor da Bogotá

45

• Cinco o mas ejemplares del título elegido por el mediador para leerlo 
ante sus estudiantes (debe ser un título que le guste mucho).

• Materiales impresos variados en donde se puedan leer reseñas (libros, 
revistas, periódicos, catálogos de editoriales, etc.)

• Papel, borradores, lápices.

• Tablero y marcadores.

.3. El nnediador; acciones y actitudes

• Crear oportunidades de participación para los(as) estudiantes en un am­
biente de confianza.

• Posibilitar los espacios de intercambio a través del diálogo entre quienes 
participan, siendo sensible a las dinámicas grupales y sus diferentes ritmos 
para no crear limitaciones en las construcciones colectivas.

Usar la lectura en voz alta como una de las actividades frecuentes a 
desarrollar en el salón de clase, recomendar permanentemente lecturas 
de su predilección, estimular la relectura permanente. En otras p>ala- 
bras, permitir que sus estudiantes observen sus comportamientos como 
lectores.

• Tener en cuenta los planteamientos hechos en la primera parte de esta 
cartilla y si se quiere buscar asesoría de instituciones dedicadas al fomen­
to de la lectura y la escritura en el Distrito, para poder proveer diversos 
materiales de lectura de calidad.

• Tener siempre como referente el libro en las discusiones que surjan acer­
ca de las diferentes interpretaciones del texto.

• Tratar de no imponer su interpretación, ayudar para que sea descubierta 
o se descubran otras.

• Guiar la construcción colectiva de sentido a través de preguntas que 
activen procesos de reflexión y análisis para la mejor comprensión de los 
textos. •

• Manejar flexiblemente los tiempos académicos en los que se puede 
implementar esta propuesta didáctica, atendiendo primordialmente a la



consolidación de los logros esperados (puede desarrollarse durante todos 
los grados de la básica primaria, por ejemplo).

* Analizar, comparar y estimular una mejor estructuración de las produc­
ciones escritas de los niños y niñas, que pueden ir desde el garabateo hasta 
la construcción coherente y cohesionada de párrafos.

• Posibilitar la participación de los estudiantes en ambientes sociales don­
de sea funcional la utilización de la escritura, como por ejemplo, comités 
editoriales para el periódico escolar o las revistas especializadas en litera­
tura o ciencias que se pueden elaborar en el colegio.

Dificultades o Trastornos del Aprendizaje.
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1.4. Secuencia didáctica

Antes de iniciar el trabajo con los(as) estudiantes el(la) maestro(a) debe:

• Mantenerse actualizado frente a la variedad de la oferta editorial para 
niños(as) y jóvenes; puede hacer uso de la asesoría que brindan entida­
des públicas o privadas al respecto y/o de las páginas especializadas en el 
tema que pueden ser consultadas en Internet.

• Crear una forma de ir consignando sus preferencias de lectura.

• Escoger un autor que sea de su agrado, para compartirlo con los 
niñas en el salón de clase.

ninos y

• Buscar la mayor cantidad de títulos del autor seleccionado, para llevarlos 
al salón de clases.

• De los títulos seleccionados, escoger el de mayor agrado y separarlo del 
paquete que será presentado a las niñas y los niños.

• Consultar datos biográficos del autor seleccionado.

AI iniciar el trabajo con los niños y niñas el maestro debe:

• Presentar los libros del autor seleccionado para que las niñas y los 
los lean libremente.

ninos



• Promover el intercambio de opiniones e impactos personales genera­
dos por las lecturas* realizadas, esto permitirá que los niños y niñas se 
den cuenta que se pueden dar diferentes interpretaciones acerca de lo 
leído e identifiquen los diferentes núcleos temáticos que maneja el autor 
elegido.

• Generar la relectura de los libros o los fragmentos que sea necesaria p2u"a 
que cada niño y niña defienda o se retracte de las interpretaciones dadas 
después de la primera lectura. De esta manera se les permitirá ir ganando 
confianza en la identificación y estructuración de argumentos y contra 
argumentos para defender sus ideas.

• Introducir datos biográficos del autor según vayan sirviendo para am­
pliar la comprensión de las historias.

• Leer para los (las) niños (as) el libro que fue seleccionado por el maestro 
entre los que se les entregaron peira lectura libre al iniciar el trabajo.

• Promover el intercambio de opiniones e impactos personales generados 
a partir de la lectura escuchada.

• Motiveir la relectura del libro, esta vez por subgrupos, con el propósito 
de fricilitar la detección de detalles que pudieran haber pasado desaperci­
bidos al escuchar la lectura que hizo en voz alta el (la) maestro(a).

• Permitir que los grupos compartan los hallazgos realizados.

• Tratar de generar situaciones que se asemejen mucho a las que se dan 
dentro de las prácticas sociales externas a la escuela, en las que la lectu­
ra y la escritura cobran un sentido vital; en este caso se puede acompa­
ñar y orientar a los niños y niñas peu'a que escriban una reseña en la que 
se invita a otros a conocer alguno de los libros que han leído del autor 
seleccionado.

• Brindar al grupo la posibilidad de explorar diversos materiales escritos en 
donde se puedan encontrar reseñas, permitiendo la comfwación de los 
textos con el fin de reconocer elementos de su estructura textual.

• Hacer preguntas que conduzcan a las niñas y niños a releer las reseñas 
para identificar claramente los elementos estructurales del tipo de texto
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* Esta traba jo  se  p u e d e  rea liz ar con  n iñ o s(as) d e  p reesco la r y  p o r  lo ta n to  el m aestTo(a) d eb e  v a lo ra r 
las fo rm as en  q u e  e llos(as) leen  los tex tos así n o  .sean las  fo rm as convencionales.



informativo, en este caso la reseña. Tomar nota en el tablero de los apor­
tes de los(as) niños(as) que permitan puntualizar la estructura textual.

• Una vez identificada la estructura textual, invitar a los niños y niñas a 
hacer la planeación del texto mediante una lluvia de ideas que se incluirían 
en él; el maestro debe asumir el papel de transcriptor para forzar a las 
niñas y niños a asumir la responsabilidad de pensar coherentem ente las 
ideas que quieren transmitir. Los(as) estudiantes dictan^ al maestro.

• Organizar grupos pequeños para desarrollar cada una de las ideas.

• Acompañar a los niños y niñas para que colectivamente se enlacen las 
ideas y se arme un texto coherentemente.

• Leer para el grupo el producto obtenido e ir marcando los cambios que 
considere se deben hacer en cuanto a coherencia, cohesión y ortografía.

• Hacer los cambios y entregar una copia del producto final a las niñas y 
los niños para que cada uno lo entregue a la persona que quiera.

Dificultades oTrastomos del Aprendizaje:
4 o  Repensando el qué-hacer de la escuela frente a la dis^rsidad

1.5. Aspectos para tener en cuenta

El tiempo que se debe destinar para desarrollar cada uno de los pasos 
que componen esta secuencia didáctica no está predeterminado. Para la 
lectura inicial y el intercambio de opiniones, por ejemplo, se puede re­
querir de una mañana o tarde entera, o de 15 minutos; eso dependerá del 
impacto que el material genere en los niños y niñas, y de la disposición de 
los mismos.

• Un aspecto fundamental para tener en cuenta es que los materiales de­
ben ser escritos de una manera retadora y no lineal, y/o  ser ricos en ele­
m entos intertextuales porque esto garantiza que los lectores encuentren 
más y mejores pretextos para consultar fuentes complementarias que 
ayuden a comprender mejor lo leído y/o encuentren mejores argumentos 
o estructuren ideas más complejas en ese ejercicio de construir colectiva­
m ente el sentido de una obra.

7 S e  d ebe  v a lo ra r p rim o rd ia lm en te  el esfuerzo  p o r co n s tru ir  co h eren tem en te  las id eas así el m edio  
p a ra  tran sm itirla s  sea in icialm en te  el garabateo , situación  q u e  ocu rrirá  si este  trabajo  se realiza  con 
n iños(as) d e  preescolar.
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2. En matemáticEis

2.1 Objetivos

• Posibilitar la participación espontánea de las niñas y niños, reducir los 
niveles de autoridad del docente peu"a fortalecer la autonomía.

• Estimular el desarrollo del pensamiento intuitivo en los niños y las niñas 
y relacionarlo con respuestas conseguidas a través de procedimientos ló­
gicos más precisos.

• Propiciar el desarrollo del pensamiento y el lenguaje lógico matemático a 
través de situaciones lúdicas y manipulación de regletas.

• Propiciar el desarrollo de operaciones de clasificación, sedación, orde­
nación, correspondencia y descomposición: previas a la construcción del 
concepto numérico en el niño(a).

2.2 Materiales necesarios

Para la implementación de esta secuencia didáctica necesitamos los 
siguientes materiales:

• Regletas de Cuisénaire en cantidad suficiente peira que cada niño(a) ela­
bore las construcciones requeridas en la propuesta.

• Muñecos pequeños.

• Hojas blancas.

• Colores.

2.3 El mediador: a cciones y actitudes

• Evitar, ante las preguntas de los niños y las niñas dar respuestas exactas, 
y por el contrario, incrementar las preguntas abiertas tales como ¿Qué 
opinas de...? ¿estás seguro(a)? ¿cómo supiste? ¿hay otra forma?
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• Despreocuparse por la pérdida de las regletas que se puede generar du­
rante el trabajo (normalmente es mínima).

• Propiciar un ambiente en el que los niños y las niñas sientan que pueden 
regular la actividad y que el docente es un integrante más de la misma.

• Jugar genuinamente con las regletas y desarrollar modelos cercanos a 
las niñas y a los niños complejizando algunos de ellos sin indicar que es una 
mejor forma. Los niños y niñas lo notawán.

• Responder los cuestionamientos que surjan entre los(as) participantes 
durante el deseirrollo deí trabajo.

• Revisar constantemente las construcciones hechas por los(eis) estudian­
tes y buscar siempre que las realicen con mayor complejidad.

• Realizar las actividades a través del relato de historias en lais que se van 
introduciendo las instrucciones que propician el desarrollo matemático es­
perado.

• Posibilitar los espacios de intercambio a través del diálogo entre quienes 
participan, siendo sensible a las dinámicas grupales y sus diferentes ntmos 
para no crear limitaciones en las construcciones colectivas.

• Solicitar a las niñas y los niños dibujar las construcciones que van lo­
grando.

• Ser flexible frente a exploraciones inesperadas del material por parte de 
los(as) niños(as).

2.4 Secuencia didáctica

Reconocimiento del material

Se realizan actividades que permitan reconocer el material. Se pide a 
los niños y niñas que se organicen por subgrupos, e intenten construir una 
torre con las regletas. Se puede pedir que construyan diferentes figuras, 
por ejemplo pedir al grupo que realicen un puente que sirva para que pa­
sen carros por encima y barcos por debajo.
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Clasificar

Se realizan actividades que permitan clasificar regletas por colores y/ 
o tamaños. Se invita a los (as) estudiantes a descubrir el valor de cada una 
de las regletas. Una de las estrategias utilizadas por ellos(as) es compro­
bar cuántas regletas blancas (que equivalen a la unidad), pueden colocar 
encima de las regletas de diferentes colores.

Existen otras estrategias como pedirles que construyan una casa y le 
adicionan muebles para su interior. Se les pide verificeir alturas de las sillas 
y de las mesas, observar las. patas de cada uno de los muebles, exemninar 
los tamaños y los colores de las baldosas que forman el piso.

El propósito es que los (as) estudiantes reconozcaun y asocien con se­
guridad el color al valor de cada regleta. Este es un aprendizaje muy rápi­
do y divertido para ellos.

Seriar

Se realizan actividades que permitan realizar seriaciones; por ejem­
plo, el camino de baldosas de la entrada de la casa puede vairiar los tipos 
de baldosas y formar llamativos decorados.

Se pide verificar los tamaños y los colores de las baldosas y las se­
cuencias que se armaron para dar continuidad al decorado que forma el 
piso. Alrededor de la casa debe haber una cerca. Se pide identificar y di­
bujar la secuencia que sigue la cerca.

• Ordenar

Se realizan actividades que permitan ordenar. Se construye un par­
que y en él se puede construir una escalera para subir al rodadero. Se pide 
observar y dibujar la forma en que se obtuvo la escalera.
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Corresponder

Se plantean actividades que permitan establecer correspondencias 
entre regletas. Se le pueden poner al parque bancas para la gente, unas 
verdes, otras rojas, etc. Cada banca deja sentar determinado número de 
niñas y niños (asumiendo que las regletas blancas son los niños).

• Descomponer

Se realizan actividades que permitan ver las diversas posibilidades 
que se tienen de componer y descomponer un mismo número. Se diseña 
un tren con vagones de colores diferentes (cada tamaño de regleta es un 
vagón), en cada vagón se sientan cuantos niños (as) quepan. Se reempla­
za los vagones dañados, por otras regletas que se equiparen en t2imaño 
(se deben contemplar todas las posibles composiciones).

2.5. Aspectos para tener en cuenta

Los tiempos en los que se puede implementar esta propuesta didáctica 
pueden varieir de acuerdo con las exigencias propias de cada grupo y a los 
tiempos con los que cuente el(la) maestro(a) con los(as) participantes.

3. Trabajo con padres y madres de familia

Si se hiciera un análisis del nivel lector, escritor y matemático de los 
padres y madres de familia de las niñas y niños que asisten a la educación 
básica, muy probablemente se encontraría que es mínimo y que estas 
prácticas no se realizan por gusto sino casi siempre por obligación. Bajo 
estas condiciones es muy difícil lograr un apoyo efectivo por parte de la 
familia para que los niños y niñas vayan ganando confianza y desarrollan­
do las capacidades necesarias para desenvolverse en estas tres áreas, más 
allá del manejo memorístico de los códigos respectivos.

Si la escuela quiere generar un cambio de actitud en este grupo po- 
blacional, una alternativa puede ser emprender acciones que permitan a 
padres y madres empezar a conocer los postulados teóricos que dan pie
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a estos cambios de horizonte y a experimentar las ventajas que trae el 
relacionarse con estos tres objetos de conocimiento de manera diferente 
a la tradicionalmente impulsada por la escuela.

Se trata que cada persona descubra que la lectura le ayuda a 
construirse, a descubrirse, a hacerse un poco más autora de su vida, 
sujeto de su destino, aun cuando se encuentre en contextos sociales 
desfavorables (Petit, 2001'). La invitación es usar estos objetos culturales 
para conocer, para compartir ideas y construir, junto con los padres, las 
herramientas y conocimientos necesarios para la función formativa de 
sus hijos (as).

Esto no es fácil ni se da con la lectura de un cuento, con la participa­
ción en algunos ejercicios de escritura, con realizar algún taller de mate­
máticas: se requiere de procesos más prolongados en el tiempo, que ten­
gan una secuencialidad año tras año. Así los adultos tendrán la posibilidad 
de descubrir que ellos también pueden disfrutar de estas prácticas; que 
al oír una lectura en voz alta, por ejemplo, puede descubrir situaciones 
similcires a las que vive con angustia en la crianza de sus hijos y ver en ellas 
alternativas de acción que quizá no se les hubieran ocurrido.

Se trata entonces de ayudarles a padres y madres a comprender que 
los errores que cometen sus hijos (as) pueden ser valorados como estrate­
gias implementadas, por los(as) niños(as) en general, para entender eso 
que están aprendiendo, y que si se analizan, muestran múltiples alterna­
tivas que pueden ser más efectivas para generar en los niños y niñas el 
aprendizaje deseado.

En otras palabras, se necesitaría ayudar para que los padres y madres 
de familia tomen conciencia de que superar las dificultades naturales que 
se presentan cuando se tiene contacto con la lectura, la escritura y las 
matemáticas, requiere de complementar lo que tradicionalmente ha he­
cho la escuela en los procesos de alfabetización inicial, con experiencias 
vitales de lectura, escritura y operaciones matemáticas.

En esta búsqueda, se puede sacar mayor provecho de ios pocos espa­
cios con los que cuenta la escuela para trabajar con las familias (reuniones 
y escuelas de padres); estas son algunas propuestas:
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A. El cineforo

Esta puede ser una estrategia utilizada con frecuencia en los espacios 
de encuentro con los padres y madres de familia; la riqueza que nos pro­
porciona el medio audiovisual a través de diversas propuestas cinemato­
gráficas no debe ser desaprovechada.

- ¿Que tener en cuenta?

1. Haga una lista de las temáticas que considera se deben trabajar con los 
padres y madres de familia.

2. Organicelas por orden de importancia, observe si unas se contienen en 
otras.

3. Tenga en cuenta los temas sugeridos p>or el grupo con el cual va a tra­
bajar, e incluyalo en la lista de temas posibles .

4. Escoja un tema para abordar teniendo en cuenta su pertinencia y se- 
cuencialidad con los demás temas.

5. Busque fuentes bibliográficas que le permitan ampliar el tema a trabajar.

6. Escoja una película teniendo en cuenta la temática escogida y las inquie­
tudes y necesidades del grupo. (Para encontrar películas recomendadas 
se puede apoyar en la pagina del Ministerio de Cultura www.mincuitura 
gov.co, o en páginas similares en la red).

- Estructura dcl cineforo

de la S u “com n";r' 'nteresantesue la película, como el nombre de dir^n-or j •
lia, además de explicar el por qué sedL ió  Fst ""

http://www.mincuitura
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• El foro: El mediador de este espacio, quien previamente ya ha estu­
diado la temática y los elementos que aporta el material audiovisual para 
dar curso a la discusión, debe mostrar habilidad en retomar los elementos 
que surjan de la participación del grupo, posibilitando así el intercambio 
de ideas y opiniones.

B. Lectura de cuentos

• Busque diferentes oportunidades para leerle cuentos a los padres de fa­
milia y suscite, cuando sea posible, el diálogo frente a lo leído.

• Acompañe al grupo para que vivencie paso a paso la preparación de la 
lectura: esto permite ir superando temores y ayuda a vencer la barrera 
que pueda existir para leerle a sus hijos(as).
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Conclusiones

• Las alternativas de acción pedagógica presentadas requieren 
no sólo de rigurosidad en su implementación, conservación de su 
secuencialidad, materiales de calidad, sino de un mediador que 
tenga clara la m anera en que niñas y niños construyen el conoci­
miento, lo que le brindará seguridad de sus esfuerzos y lo liberará 
de la angustia de evidenciar resultados de los procesos de manera 
precoz.

• En el proceso de aprendizaje escolar se le asigna un gran valor 
a los resultados que el estudiante “debe” dar como medio para 
verificar si en realidad aprendió, esta angustia puede introducir en 
el aula la dinámica de “m ostrar” resultados, así no se haya enten­
dido el proceso necesario para llegar a este; dejando a un lado los 
tiempos de invertir, de cultivar, de brindar herramientas y conoci­
mientos esperando un tiempo prudente para que los conocimien­
tos sean asimilados. Este capítulo es un esfuerzo por sembrar en 
maestros(as) y orientadores(as) los nutrientes necesarios para el 
buen desempeño de su labor.
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Guía para el seguimiento del proceso

A continuación encontrau-án una guía que puede utilizEir para ir escribiendo las memorias de la implementación de 
las secuencias didácticas.

Curso: No. de participantes:

Fecha Actividad Propósito
Recursos 

(especifique: 
materiales, tiem­

po y espacios)

Mis comentarios 
(asuntos pendientes/ 

seguimiento a la actividad)

l l

t i
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Para seguir pensando... ^

A continuactón se proponen algunas preguntas para la construc­
ción y seguimiento de las alternativas de acción pedagógica que 
pueden acilitar la superación y el aprovechamiento didáctico de 
las dificultades de aprendizaje'

Descripción de la experiencia

1. ¿Cuál es el problema o situación que da origen a la experiencia?

2, ¿Qué se ha hecho hasta el momento? describa los antecedentes 
de la experiencia (proyectos escolares, planes de gobierno, pro­
yectos nacionales que sirvan de marco...) y sus resultados.

r - --------------------- • Actividades de promoción de la lectura y la lit
Adaptación de la p r o p u e s t a  d e l  G r u p o  J.tan|afor F a c u lta d  d e  H u m a n id a d e s .  UNI

r. . / . n p n a r l a m e n t o  Cíe . _ _ /u ...^ ^ n iH ad e s /iita n ia fQ ra /in c ie x .h trr

l i t e r a tu r a

'A d a p t a c ió n  de la propuesta del orupu  „  ^^enlación. F a c u l i a a  ae nunia.uuaues. UNIVERSI-
■ " ‘ « n t i l .  Secretaría de extensión. Departamento d e

Da d  n a c i o n a l  d e  m a r  d e l  p l a t a .
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------------------------------------------------------------------------------ — ------------ I —^
10. Mencione los principales factores que hcin facilitado la experiencia

11. Mencione los principales factores que han dificultado la exp)eriencia

12. ¿Qué aspectos y/o resultados de la experiencia considera usted que 
pueden brindar aportes a sus pares de otros lugares y pauses? Aspectos 
conceptuales, didácticos, operativos, de gestión...

13. ¿En qué espacios se ha socializado la experiencia? Por faver descnbalos.
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