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INTRODUCCION

Aunque en los tltimos afos se ha avanzado considerablemente en la
investigacidn realizada con personas con sindrome de Down, todavia que-
dan bastantes interrogantes por resolver. Los estudios que han analizado el
funcionamiento cognitivo de los nifios con sindrome de Down, en cuan-
to grupo especifico y diferenciado, han aportado datos que revelan pro-
blemas y déficits en algunos procesos, funciones y estrategias cognitivas en
estos nifos.

También se observan dificultades especificas en determinadas dreas de
aprendizaje. Estas peculiaridades cognitivas y de aprendizaje nos permiten
afirmar que los nifios con sindrome de Down no muestran sélo un retra-
so en el desarrollo, sino que manifiestan un perfil de aprendizaje especifi-
co con puntos fuertes y débiles. Ahora bien, este conocimiento va a resul-
tar importante para habilitar programas educativos que permitan un
mayor desarrollo de sus capacidades y conocimientos.

La educacién debe ser un medio para la promocién y el desarrollo de
la persona, tanto a nivel individual como social, y no un instrumento
de seleccién y clasificacién que sélo promociona a los mds capacitados. En
este sentido, la escuela debe respetar la diversidad del alumnado y adecuar
la respuesta educativa a las caracteristicas especificas de los nifios y nifias.
Este proceso de adaptacién, que parte del conocimiento que se tiene de la
individualidad de cada alumno, requiere atender los elementos especificos
de las distintas personas que configuran la diversidad en la escuela.

El conocimiento que se va adquiriendo sobre el procesamiento de la
informacién de los nifios con sindrome de Down debe tener unas impli-
caciones pedagdgicas claras a la hora de ajustar las respuestas educativas a
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sus peculiaridades. Una de estas consecuencias es el desarrollo de progra-
mas de educacién cognitiva tendentes a potenciar el desarrollo de las fun-
ciones cognitivas deficitarias. En los dltimos afios ha habido un desarrollo
importante de este tipo de programas, como se verd en el apartado corres-
pondiente.

Pero resulta especialmente importante que estos programas se vayan
acercando al curriculum académico que siguen los alumnos. Este ha sido
el planteamiento del Programa de Comprensién, Recuerdo y Narracién
que se presenta y se valora en el presente texto. Con este programa se pre-
tende ofrecer a los alumnos con sindrome de Down o con otra discapaci-
dad intelectual una propuesta diddctica que, desde un planteamiento glo-
balizador, fomente el desarrollo de determinadas funciones cognitivas y
lingiiisticas, a la par que se amplia el conocimiento de determinados con-
tenidos relacionados con el medio natural y social.

Ademds de ofrecer un instrumento de trabajo para desarrollar en la
clase aportando también ideas para un trabajo de colaboracién con los
padres, este planteamiento diddctico puede aplicarse a cualquier conteni-
do curricular, y en este sentido, bien podria considerarse esta propuesta
como una herramienta diddctica para las adaptaciones curriculares. La
adecuacion de la respuesta educativa a las caracteristicas especificas de los
ninos con sindrome de Down no debe limitarse a la escuela. También la
familia y otros centros educativos (entre ellos los centros que estdn orga-
nizados por las asociaciones) deben aunar esfuerzos para paliar sus dificul-
tades de aprendizaje.

Este es un trabajo para realizarlo en pequefio grupo, aunque algunas
actividades pueden realizarse de forma individualizada. En grupo, no obs-
tante, se obtienen las mayores ventajas y posibilidades. Por un lado, se
fomenta la relacién interindividual y de pertenencia a un grupo; por otro
lado, permite observar respuestas diversas ofrecidas por los diferentes com-
ponentes del grupo; finalmente, el grupo aparece como un gran reforza-
dor de las respuestas de cada alumno, animdndole y valorando su esfuer-
zo. El nlimero idéneo de participantes puede oscilar entre 3 y 6.

Los diferentes capitulos que configuran este libro van a tratar sobre
los aspectos antes comentados. Asi, el primer capitulo hace referencia a las
caracteristicas cognitivas y de aprendizaje de nifos/as con sindrome de
Down. En el segundo se analizan algunas implicaciones educativas que se
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derivan del conocimiento mds profundo que se va adquiriendo en torno a
los conocimientos especificos del estilo de aprendizaje de este tipo de
nifios.

Uno de los derechos que tienen los alumnos con sindrome de Down,
al igual que todos los demds, es el derecho al conocimiento. Para facilitar
la accesibilidad al conocimiento se proponen las adaptaciones curriculares
que deben beneficiarse de los planteamientos pedagdgicos propuestos y
contrastados, para atender las necesidades educativas de nifios/as con sin-
drome de Down. Mds concretamente, las adaptaciones curriculares deben
aprovechar los conocimientos que provienen de la aplicacién de los pro-
gramas de educacién cognitiva. Todos estos aspectos se abordan en el ter-
cer capitulo.

A la descripcién del Programa de Comprensién, Recuerdo y Narra-
cién se dedica el capitulo cuarto. Este Programa, que podria considerarse
dentro de los denominados de educacién cognitiva, presenta una serie de
textos y actividades que se plantean a partir de la lectura y comprensién
del texto leido. Finalmente, en el capitulo quinto se presenta una aplica-
cién y evaluacién del Programa que se llevd a cabo con una muestra de
nifios con sindrome de Down.






1. COGNICION Y APRENDIZAJE EN
LAS PERSONAS CON SINDROME DE DOWN

Antes de adentrarnos en el estudio del desarrollo cognitivo de los nifios
con sindrome de Down, de analizar sus habilidades, las estrategias que
ponen en marcha en su proceso de aprendizaje, creemos conveniente deter-
minar, aunque sea de manera breve, qué entendemos por desarrollo y por
aprendizaje. Para ello nos centraremos, fundamentalmente, en contrastar la
postura de Piaget y Vigotsky, ya que consideramos han sido dos pilares fun-
damentales en el estudio de las relaciones entre ambos conceptos.

Para Piaget, el desarrollo es algo previo al aprendizaje, es decir, para
que el nifio pueda adquirir una determinada habilidad es preciso que exis-
tan en €l una serie de estructuras intelectuales y emocionales previamente
organizadas y consolidadas. Por lo tanto, se hace necesario el conocimien-
to previo del nivel de desarrollo en el que se encuentra un nifio determi-
nado para poder proponerle aprendizajes nuevos.

Piaget (1975) divide la secuencia del desarrollo del pensamiento en
una serie de estadios por los que todo sujeto debe pasar en un orden cre-
ciente, ya que las nuevas estructuras intelectuales y emocionales se apoyan
sobre las anteriores y se consolidan. Segun esta teorfa, tras el periodo sen-
somotor, el nifio accede al periodo preoperatorio o intuitivo, durante el
cual las evaluaciones son simplemente perceptuales y se caracterizan por
relaciones centradas en la actividad propia. Poco a poco y de manera pau-
latina, el nifio logra descentrar sus juicios y llegar a una cierta objetividad,
a la vez racional y experimental, accediendo de esta manera al periodo de
las operaciones concretas, durante el cual es capaz de componer acciones
entre s y de hacerlo de acuerdo con el principio de la reversibilidad. Las
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operaciones se definen como una accién que se ha hecho reversible y que
se inserta en sistemas de acciones semejantes entre si. Por tltimo, en el
periodo de las operaciones formales, al final de la pubertad, el nifo es
capaz de superar el terreno de la experiencia meramente manipulativa,
interiorizdndola, para acceder al terreno de lo hipotético-deductivo.

Hemos de tener en cuenta que el sujeto no se desarrolla en el vacio,
sino que estd inmerso en su medio que de una u otra manera va a influir
en ¢l mismo. Si bien Piaget considera que toda funcién psiquica, funda-
mentalmente, es intraindividual, también concede importancia al proceso
de equilibracién progresiva que resulta de la interaccién entre el sujeto y
el medio ambiente, proceso de adaptacién que el sujeto inicia en las pri-
meras etapas de su existencia y que es posible gracias a dos funciones bdsi-
cas: la asimilacién y la acomodacién.

Se considera que existe asimilacién cuando la accién del sujeto ejerce
su influencia sobre el medio, para modificarlo e incorporar los objetos a
sus esquemas de conducta. Por el contrario, se considera acomodacién
cuando es el medio el que ejerce su influencia, y el sujeto modifica sus
esquemas de conducta para incorporar nuevos objetos. La adaptacién
requiere el equilibrio entre ambas funciones, que operan siempre conjun-
tamente.

Sintetizando, el desarrollo cognitivo es considerado por Piaget como
un proceso constante de organizacion y reorganizacion de estructuras, de
manera que cada nueva estructura engloba a la anterior; es un proceso
dindmico que supone que el desarrollo debe ser siempre previo al apren-
dizaje; por lo tanto, estamos ante una actitud de espera educativa (Medra-
no, 1994), ya que sélo cuando el nifo alcance un determinado nivel de
desarrollo podremos ofrecerle unos determinados aprendizajes.

Por el contrario, para Vigotsky el aprendizaje precede al desarrollo,
propiciando el despertar de procesos evolutivos. Para potenciar este apren-
dizaje se precisa la concurrencia y ayuda de las personas que rodean al
nifio. En esta postura es fundamental el papel del maestro, ya que la ade-
cuada intervencién educativa impulsard el desenvolvimiento cognoscitivo
de los ninos. En palabras de Medrano (1994: 38), «estamos ante una acti-
tud de intervencidn educativar, ya que creemos que la propuesta adecuada
de aprendizajes contribuye a impulsar el desenvolvimiento cognitivo de
los sujetos. Y gracias a la actividad colectiva, con la intervencién del adul-
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to o de coetdneos mds capaces, el nifio es capaz de hacer mucho mds de lo
que podria hacer de manera auténoma o aislado (Liesa, 2002).

Siguiendo a Vigotsky, se hace imprescindible, a nivel educativo, crear
una zona de desarrollo préximo que ayude a definir el aprendizaje tanto
inmediato como posterior del sujeto, teniendo en cuenta que los instru-
mentos (mediadores) que se utilicen en el nivel de desarrollo potencial van
a ser interiorizados, transformados y utilizados posteriormente por el suje-
to. Consideramos que tanto «la interaccién social, como el intercambio, la
relacién con los otros, la utilizacién de la capacidad imitativa, serdn facto-
res bdsicos para el desarrollo, y el lenguaje tendrd un papel crucial en el
proceso de desarrollo y construccién progresiva, por parte del sujeto, de
sus estructuras mentales» (Liesa, 2002: 135).

Segin la Ley de doble formacion (Vigotsky), las funciones psiquicas
superiores son, en primer lugar, interindividuales, transformdndose en
intraindividuales a partir de un proceso de interiorizacién seguido por el
sujeto en interaccion con el medio y personas que le rodean. De ahi que
podamos decir que las estructuras cognoscitivas de un nifio son adquiridas
por la influencia de la interaccién social; ello nos da pie para defender la
necesidad de que todos los sujetos, sin exclusién de ninguno, deben tener
la posibilidad de interactuar en los ambientes y con los modelos mds nor-
malizados y enriquecidos posibles.

Entendemos que ambas posturas, las de Piaget y Vigotsky, se com-
plementan, pero quizds sea la de Vigotsky la que en mayor medida nos
anima a proponer contextos novedosos que favorezcan la interaccién entre
los distintos elementos del proceso educativo (adultos y nifios), con el
dnimo de mejorar las diferentes experiencias de aprendizaje y el desarrollo
de los alumnos menos favorecidos. Estamos convencidos de que los nifios
con sindrome de Down pueden y deben aprender si les proporcionamos
las condiciones e interacciones adecuadas.

1.1. Caracteristicas cognitivas
de los nifios con sindrome de Down

La comprensién de los procesos cognitivos puestos en funcionamien-
to por los nifios con sindrome de Down al afrontar tareas de aprendizaje
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nos va a proporcionar informacién sobre cémo aprenden, cémo procesan
los estimulos que reciben, lo que sin duda nos ayudard en el desarrollo de
intervenciones educativas mds adecuadas; pero hemos de tener en cuenta
que hasta épocas relativamente recientes no se ha considerado que los suje-
tos con sindrome de Down pudieran procesar la informacién de manera
diferente al resto de los deficientes mentales, no siendo considerados, por
lo tanto, como subgrupo especifico. Sin embargo, actualmente se sabe que
las diferencias aparecen ya en edades tempranas de la vida e influyen en
todo el desarrollo posterior.

No son muchos los estudios que se han dedicado a analizar las fun-
ciones cognitivas de los ninos con sindrome de Down como grupo espe-
cifico y diferenciado. Los datos que proceden de estos estudios sefialan
problemas y déficits en algunos procesos especificos del funcionamiento
cognitivo en estos nifios. En la mayorfa de los estudios que se presentan a
continuacién se han comparado nifios con sindrome de Down y nifios con
retraso mental de otras etiologfas equiparados por el nivel intelectual y la
edad cronolégica. Con frecuencia se comparan también con nifios no dis-
capacitados equiparados en edad mental.

Vaya por delante que esta exposicién, centrada en los aspectos mds
deficitarios del funcionamiento cognitivo de los nifios con sindrome de
Down, no presupone una consideracién estable, inmutable y estdtica de su
repertorio cognitivo. Al contrario, se sefialan estas dificultades en las
funciones cognitivas con la finalidad de disefiar programas adecuados
que activen y desarrollen todos sus aspectos cognitivos, aumentar su
capacidad de observacién, su memoria, su capacidad de razonamiento,
etc. En efecto, el sistema nervioso de las personas con sindrome de
Down se desarrolla a un ritmo lento. Muy probablemente la patologia
propia de la trisomia contribuye a que el retraso de los procesos de desa-
rrollo en el sindrome de Down sean mds lentos. De este modo, no sélo
su desarrollo serd inferior al desarrollo normal, sino que lo alcanzard mds
lentamente. Ahora bien, es preciso considerar que si un nifio con sin-
drome de Down no adquiere una destreza determinada a una edad con-
creta, no significa que vaya a carecer de tal habilidad, sino que es proba-
ble que la adquiera posteriormente, en procesos de maduracién y
aprendizaje mds lentos, siempre y cuando se ofrezca una intervencién
educativa adecuada.
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También es necesario considerar la variabilidad que hay dentro del
sindrome de Down, siendo los factores que influyen en las diferencias
individuales tan extensos para esta poblacién como lo son para cualquier
otro nifo, afiadiendo ademds otras fuentes de variacién que provienen de
las caracteristicas especificas fisicas y cognoscitivas. En el estudio de Dunst
(1990) se analizé el desarrollo de 85 nifios con sindrome de Down, ade-
mds de revisar diversos estudios. Este autor observé que la muestra de
nifios con sindrome de Down presentaba mds heterogeneidad que otra
muestra de nifios sin discapacidad, con respecto a los patrones de correla-
cién entre edad cronolégica, edad mental y nivel sensitivomotor, que des-
taca la variabilidad dentro del sindrome.

A continuacién se exponen algunas caracteristicas cognitivas de los
nifios con sindrome de Down en cuanto a funciones cognitivas (atencidn,
percepcién, memoria, estilos cognitivos), procesos cognitivos y estrategias
cognitivas. Hemos tomado esta distincién entre funciones, procesos y
estrategias de la descripcién realizada por Molina y Arraiz (1993: 166-
181) a partir del modelo de procesamiento de informacién que han plan-
teado. Se ha realizado una revisién parcial de las investigaciones, tratando
de senalar aquellos aspectos que parecen mds destacados en el sindrome de
Down. Esta revision parte de la realizada por Vived (20024 y 20025).

1.1.1. Atencién

Los estudios de Zeaman y House (1963) y Furby (1974) presentan algu-
nos datos en torno a los mecanismos de la atencidn, si bien estos estudios no
estdn realizados exclusivamente con nifios con sindrome de Down. Las carac-
terfsticas mds sobresalientes, segin estos estudios, son las siguientes:

— Dificultades para centrar la atencién en la dimensién correcta del
estimulo. Este déficit atencional explicarfa las dificultades de los
aprendizajes discriminativos, necesarios para distinguir entre dos
o mds estimulos.

— Lentitud en la habituacién de las reacciones de orientacién a un
estimulo presentado. Esto hace que su conducta atencional se des-
place lentamente de unos aspectos del estimulo a otros, precisan-
do mds tiempo para reaccionar ante los estimulos.

— Dificultades para inhibir sus respuestas hasta haber examinado el
estimulo, lo que les lleva a manifestar una conducta impulsiva.
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Cicchetti y Sroufe (1976) observaron un bajo nivel de atencién y
disminucién en sus respuestas emocionales en un estudio realiza-
do con nifos lactantes con sindrome de Down. Estos nifios sue-
len presentar también conducta dispersa, centrdndose en los
aspectos menos relevantes de la situacién, olvidando los mds sig-
nificativos. Motti y cols. (1983) concluyeron que estas manifesta-
ciones son duraderas y tienen un cardcter predictivo del desarro-
llo posterior.

Flérez (1995), analizando los efectos de la corteza prefrontal (una de
las dreas afectadas en el sindrome de Down) en las funciones receptivas
(atencién y percepcidn), sefiala como principales sintomas los siguientes:
reduccidn en la capacidad de reconocer, tendencia a la distraccién, difi-
cultades para controlar la mirada y escasa capacidad de concentracidn.
Flérez (1994) explica la atencién dispersa por retraso de mielinizacién en
las vias de la corteza prefrontal, responsable del control de la atencién.

1.1.2. Percepcién

En los estudios realizados por Clausen (1968) se manifiestan dos
campos, dentro de la actividad perceptiva, en los que los nifios con sin-
drome de Down parecen particularmente deficitarios: las funciones discri-
minativas y la rapidez perceptiva. La capacidad de discriminacién auditi-
va y visual parece mds afectada en los nifios con sindrome de Down que
en otros retrasados mentales de niveles intelectuales equivalentes. También
sus respuestas a tareas de tiempo de reaccién, que valoran la rapidez per-
ceptiva, son mds lentas. En este sentido, distintos autores destacan que los
nifios con sindrome de Down son especialmente lentos en la discrimina-
cién visual y auditiva, asi como a la hora de percibir objetos y reproducir-
los (Kennedy y Sheridan, 1973; Knights, 1967; Hermelin y O’Connor,
1961).

Con respecto a la percepcién auditiva hay que sehalar que en la mayo-
rfa de los nifios con sindrome de Down se registran pérdidas auditivas.
Balkany y cols. (1979) informaron que un 78% de las personas con sin-
drome de Down tenfan pérdida auditiva. Otros estudios (ver Dahle y
Baldwin, 1992) describen que mds de un 50% de las personas con sin-
drome de Down examinadas tenfan pérdida auditiva. Es indudable la
influencia que tal pérdida va a tener en las dificultades del habla y del len-
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guaje de estos nifos. Pero también Libb y cols. (1983) comprobaron que
la funcién anormal del oido medio guarda correlacién con la funcién cog-
nitiva de los nifios y adolescentes con sindrome de Down. En este senti-
do, cabe considerar que los problemas auditivos pueden ser uno de los fac-
tores que contribuyen a la reduccién del funcionamiento cognitivo.

Otra caracteristica de su percepcién es el cardcter analitico de ésta y
una menor capacidad de sintesis (Cuilleret, 1985). De este modo, frente a
un estimulo, la discriminacién perceptiva se detiene en las partes del obje-
to, y en dicha tarea analitica no se observan demasiadas dificultades, que
si tiene para saber de qué objeto se trata (capacidad de sintesis).

1.1.3. Memoria

A pesar de las limitaciones que presenta el modelo multialmacén en
el estudio de la memoria, hemos optado por seguirlo, ya que la distincién
entre una memoria temporal de capacidad limitada y una memoria per-
manente o memoria a largo plazo es un aspecto casi universal de los mode-
los contempordneos de memoria (Ruiz, 1994). Por lo demds, la mayor
parte de estudios referidos al sindrome de Down se podrian encuadrar
dentro de este modelo.

1.1.3.1. Memoria a corto plazo

Con respecto a la memoria a corto plazo, las caracteristicas de los
nifios con sindrome de Down se especifican en los siguientes términos:

a) Déficits de memoria a corto plazo, cualquiera que sea la modali-
dad de presentacién (auditiva, visual) o la tarea que se utilice, ya
sea con digitos, con letras, recuerdo de series de palabras, repro-
duccién de dibujos (McDade y Adler, 1980; Marcell y Arms-
trong, 1982; Snart y cols., 1982).

b) Mejor funcionamiento en tareas de reconocimiento auditivo que
en recuerdo auditivo (McDade y Adler, 1980). Los datos aporta-
dos por McDade y Adler (1980) sobre una respuesta similar de los
nifos con sindrome de Down en comparacién con nifos sin dis-
capacidad intelectual, con edad mental (EM) similar en tareas
de reconocimiento auditivo, parecen indicar que la capacidad de
almacenamiento es la misma. Ahora bien, el recuerdo fue menor,
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Cognicidn y aprendizaje en las personas con sindrome de Down

y la dificultad estarfa relacionada con problemas en la recupera-
cién de la informacidn.

Mejor funcionamiento en tareas de recuerdo visual que en tareas
de recuerdo auditivo (McDade y Adler, 1980; Marcell y Arms-
trong, 1982; Snart y cols., 1982). Estos datos son coincidentes
con los aportados por Walti y cols. (1973), que mostraban como
la capacidad de memoria auditiva es mds baja que la capacidad de
memoria visual.

McKenzie y Hulme (1987) observaron que la cantidad de infor-
macién que se puede conservar en la memoria auditiva inmedia-
ta de los nifios con sindrome de Down no aumenta durante la
infancia, como ocurre con el resto de los nifios. El lento incre-
mento en su capacidad de memoria ni siquiera sigue el mismo
ritmo que su desarrollo cognitivo. Estos autores sugieren que los
nifos no recurren a la repeticién mental («circuito articulatorio»)
para conservar la informacién en el almacén de la memoria inme-
diata. Este déficit de memoria tiene efectos importantes en la
capacidad de retener informacién y afecta tanto al procesamiento
del lenguaje como a su produccidn.

Resultan sugerentes los estudios realizados por Buckley y cols.
(Broadley y cols., 1994; Laws y cols., 1995), que sefalan el efec-
to significativo que ejerce la lectura no sélo sobre el habla y el len-
guaje, sino también sobre las aptitudes de memoria a corto plazo
(tanto auditiva como visual).

Las dificultades en el procesamiento secuencial auditivo explica-
rfan las deficiencias en la memoria auditiva. Rohr y Burr (1978)
y Snart y cols. (1982) han observado en sus estudios como los
nifios con sindrome de Down son particularmente deficientes en
el procesamiento auditivo secuencial de estimulos presentados
auditivamente. Su memoria secuencial auditiva mejora con gran
lentitud, sin que siquiera guarde relacién con el progreso de la
edad mental.

Estrategias de memorizacién: La falta de estrategias de memoriza-
cién es un problema que se considera tipico de las personas con
retraso mental (Engle y Nagle, 1979; Dempster, 1981) y respon-
sable en gran medida de sus déficits. Los nifios con sindrome de
Down no saben utilizar o desarrollar las estrategias espontdneas
que otros nifios emplean a partir de los 5 anos para mejorar su
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capacidad memoristica, como los apoyos mnemotécnicos, la repe-
ticién y enumeracion, etc. (Flérez, 1995).

La retencién mnésica o la huella mnésica es menos duradera, aun-
que los principales problemas en materia de memorizacién se
encuentran en las estrategias utilizadas para organizar la actividad
de la memoria (Lambert y Rondal, 1989). Johnson y Olley
(1971) también sehalan que el material mnésico permanece
menos tiempo en la organizacién de su memoria.

Esta pobreza en la disponibilidad de la memoria a corto plazo los hace
particularmente vulnerables para la captacién inmediata de mensajes y
para su utilizacién posterior en forma de respuesta o en forma de elabora-
cién de un concepto, tanto mds cuanto mds complejo y prolongado sea ese
mensaje (Flérez, 1995). Ahora bien, el conocimiento de estos mecanismos
deficitarios debe promover intervenciones educativas adecuadas en edades
tempranas, cuando la plasticidad cerebral asegura un mayor éxito.

1.1.3.2. Memoria a largo plazo

Por lo que se refiere a la memoria a largo plazo, ésta va a resultar
imprescindible para el aprendizaje y el conocimiento. En ella se almacena
la informacién sobre nosotros mismos, sobre el mundo que nos rodea,
sobre cdmo son las cosas, etc. En el sindrome de Down esta memoria se
ve afectada de formas diversas. Varnhagen y cols. (1992) observaron en los
nifios con sindrome de Down un lento acceso a la memoria a largo plazo
de informacién léxica. Esta lentitud se refleja en tareas en las que los ninos
tienen que identificar los items que se les presentan.

Dentro de la memoria a largo plazo se han propuesto varias subdivi-
siones o clasificaciones: memoria episédica y memoria semdntica (Tulving,
1972), memoria declarativa y memoria procedimental (Cohen, 1984;
Morris y cols., 1988), memoria explicita y memoria implicita (Graf y
Schacter, 1985), etc. Todas estas clasificaciones provienen de la necesidad
de diferenciar entre una forma consciente o explicita de memoria y una
forma inconsciente o implicita (Ruiz, 1994).

a) Memoria declarativa y memoria procedimental: La memoria
declarativa sirve para el recuerdo explicito de hechos y de episo-
dios, y la procedimental para adquirir capacidades y otras opera-
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ciones cognitivas que permiten aprender tareas. Tanto la memoria
episédica (conocimiento de cardcter autobiogréfico o personal)
como la memoria semdntica (conocimiento general y organizado
que poseemos del lenguaje y del mundo) estdn incluidas en la
memoria mds general, como es la declarativa.

La memoria declarativa almacena informacién y conocimientos
relacionados con saber qué es un objeto, y, generalmente, el cono-
cimiento declarativo se manifiesta con palabras. La memoria pro-
cedimental almacena los conocimientos y las acciones relaciona-
das con el cémo hacer algo, y esta clase de conocimientos se
manifiesta principalmente mediante acciones y producciones.
Pues bien, se observa que el adiestramiento adecuado consigue
que las personas con sindrome de Down alcancen cotas, a veces
altas, de memoria procedimental u operativa, que les permite rea-
lizar tareas secuenciales con buena precisién (Flérez, 1995). Sin
embargo, tienen dificultades con la memoria declarativa. Esta cir-
cunstancia se correlaciona con las anomalfas que se observan en el
hipocampo de las personas con sindrome de Down (tamafio mds
reducido, deficiencia neuronal en la corteza del 4rea dentada y del
drea parahipocdmpica, disminucién en la sinaptogénesis). Por
estas zonas y dreas transcurre la informacion, por lo que su reten-
cién e integracién, como base de la adquisicién de conocimien-
tos, se verd entorpecida.

El hipocampo es una estructura fundamental para la elaboracién de
la memoria de tipo declarativo. Gracias al hipocampo mantenemos
el recuerdo de informacién reciente que va a utilizarse para la actua-
cién cotidiana; también el hipocampo va a contribuir a reforzar y
retener la informacién durante un tiempo prolongado hasta que sea
definitivamente almacenada en otras dreas corticales (Squire, 1987).
Ahora bien, existe otro tipo de memoria a largo plazo que no
requiere la accién del hipocampo. Se trata de la memoria proce-
dimental, que sirve, como se ha indicado, para aprender técnicas
y adquirir habilidades (Squire, 1987). Por este motivo las perso-
nas con sindrome de Down pueden llegar a adquirir la habilidad
suficiente para aprender y llevar a cabo un buen trabajo manual,
aunque la elaboracién de pensamiento abstracto presente serias

dificultades.
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1.1.4. Estilos cognitivos

Entendemos por estilos cognitivos aquellos modos caracteristicos y dife-
renciados que tienen las personas de pensar, abordar la realidad, resolver los
problemas y aprender. Witkin (1969) los considera como modos caracteris-
ticos y consistentes de funcionamiento que tiene una persona en el dmbito
cognitivo. Entre los rasgos caracteristicos de los nifios con sindrome de Down
en cuanto a los estilos cognitivos se pueden destacar los siguientes:

a) Impulsividad hacia la tarea. Los nifios con sindrome de Down
suelen ser mds impulsivos cuando se enfrentan con determina-
das tareas: ante estimulos prohibidos, que no pueden coger
(Kopp y cols., 1983); ante la presencia de varios objetos (Share,
1983).

b) Lentitud de respuesta. Uno de los rasgos mds comunes en los nifios
con sindrome de Down es la lentitud de respuesta. En numerosas
investigaciones se ha constatado que los tiempos de reaccién son
mds lentos en tareas de control motor. Por otra parte, la modali-
dad sensorial auditiva provoca tiempos mds lentos que la modali-
dad visual. También la novedad de la tarea y su complejidad pro-
longa el tiempo de reaccién.

Por lo demds, hay que considerar que un tiempo de reaccién mds pro-
longado no es indicador, en los nifios con sindrome de Down, de un esti-
lo reflexivo (Share, 1983). Mds bien, parece que el tiempo de reaccién mds
largo puede deberse no sélo a factores neuroldgicos y a dificultades motri-
ces o lingiiisticas, sino también a factores de personalidad (Cuilleret, 1985;

Stratford y Alban, 1981).

Lincoln y cols. (1985), analizando la lentitud en el procesamiento de
la informacién, explican como los estudios con potenciales evocados indi-
can que los tiempos de respuesta lentos son una combinacién de sus pro-
cesos cognitivos mds lentos relacionados con el reconocimiento o catego-
rizacién y su menor capacidad para organizar la respuesta motora.

1.1.5. Procesos cognitivos

La mayor parte de los estudios a los que se hace referencia parten del

modelo de Das, Kirby y Jarman (1975) y Das, Naglieri y Kirby (1994),
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que considera al complejo sistema humano del procesamiento de la infor-
macién reducido a tres formas bdsicas de procesar la informacién: simul-
tdnea, sucesiva y planificada. El procesamiento de la informacién simultd-
nea hace referencia a la sintesis en grupos de elementos separados: las
unidades de informacién estdn relacionadas de una forma espacial. En el
procesamiento sucesivo las unidades de informacién estdn conectadas
mediante nexos de orden temporal. En cuanto a la planificacién, con ella
se hace referencia al establecimiento de objetivos, seleccién de estrategias
y control de la actuacién.

Los datos mds caracteristicos del modo de procesar la informacién
por parte de los nifios con sindrome de Down son los siguientes:

— Procesamiento defectuoso de la informacién auditiva (Marcell y
Armstrong, 1982). Estos autores aportaron datos sobre el defi-
ciente procesamiento de los digitos presentados auditivamente.
Diferentes estudios electrofisiolégicos constatan esta deficiencia
en el procesamiento auditivo (Dustman y Callner, 1979; Schafer
y Pecke, 1982). Estos déficits en el procesamiento auditivo expli-
carfan las dificultades que presentan los nifios con sindrome de
Down en la comprensién e interiorizacién de las instrucciones
que reciben.

— Mayores dificultades en el procesamiento sucesivo (o secuencial)
que en el procesamiento simultdneo (Snart, y cols., 1982; Pues-
chel, 1985; Molina y Arraiz, 1993). En estos estudios se reflejan
puntuaciones significativamente mds bajas en los nifios con sin-
drome de Down en tareas que implican el procesamiento suce-
sivo que en el grupo de nifios con discapacidad intelectual de
otras etiologfas, a pesar de estar igualados en edad mental y cro-
noldgica. También en procesamiento simultdneo las puntuacio-
nes fueron menores, pero las diferencias no resultaron significa-
tivas (Snart y cols., 1982). La mayor dificultad para el
procesamiento secuencial se refleja en las dificultades que tienen
los nifios con sindrome de Down en las tareas que implican
secuencias (ordenacién de vifietas que reflejan una historia tem-
poral, ordenacién de ndmeros, ordenacién de letras para formar
palabras, etc.).

Molina (2000) sehala que un aspecto en el que la investigacién
llega a resultados mds concluyentes es la consideracién de que
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estas personas presentan mayores dificultades en el procesamien-
to sucesivo que los deficientes de otras etiologias. Este resultado
puede explicarse por el déficit en los procesos relacionados con la
memoria de trabajo, teniendo en cuenta que la memoria a corto
plazo es un componente cognitivo muy fuerte en este proceso.

— Sobre la planificacién, Molina y Arraiz (1993) sefalan la escasez
de investigaciones que hay sobre este modo de procesamiento de
la informacién en ninos con discapacidad intelectual en general,
y mucho menos en personas con sindrome de Down. En su estu-
dio constataron que, en la comparacién de los nifios con sindro-
me de Down con el grupo de nifios con discapacidad psiquica sin
etiologfa orgdnica, la puntuacién de los primeros fue peor en tareas
que implican la planificacién cuando la comparacién se realizé en
la fase pretest (es decir, sin la intervencién de mediadores). Ahora
bien, cuando la comparacidn se realiza en la fase postest (se han
incorporado mediadores en el aprendizaje), la diferencia significa-
tiva entre ambos grupos desaparece. Este dato permite considerar
un potencial de aprendizaje en este modo de procesamiento que
es la Planificacién.

— Canales preferenciales en la codificacién de la informacidn, rela-

cionados con el procesamiento auditivo y visual: los estudios rea-
lizados para conocer la preferencia por un canal u otro revelan un
mejor funcionamiento con el canal visual-motor y visual-vocal,
frente a los canales auditivo-motor y auditivo-verbal. Pueschel
(1985) explica que las dificultades con los estimulos auditivos
pueden deberse a un proceso andémalo de mielinizacién en las
fibras nerviosas implicadas en el procesamiento auditivo. También
Rohr y Burr (1978) llegaron a la conclusién de que los déficits de
los sujetos con sindrome de Down se relacionan fundamental-
mente con la modalidad auditivo-verbal y con los procesos de
memoria, a partir de los resultados encontrados con el Test de Ap-
titudes Psicolingiifsticas de Illinois (I. T.PA.).
Walti y cols. (1973) observaron la tendencia de los nifios con sin-
drome de Down a ser mds aptos con problemas no verbales, fun-
damentalmente en tareas visuales manipulativas, siendo las capa-
cidades verbales (vocabulario, conocimiento, pensamiento
verbal-l6gico) las mds débiles.
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En similar sentido se manifiestan Silverstein y cols. (1982). Estos
autores examinaron los resultados de 377 personas con sindrome
de Down de 4 a 56 afos, emparejados con otros individuos retra-
sados a través de la prueba de Stanford-Binet. Los datos obtenidos
por estos autores revelan que los ftems que favorecen a los nifios
con sindrome de Down se relacionan con los objetos concretos,
tienen contenido figurativo y ponen en juego habilidades visual-
motoras. Por contra, los items en los que presentan mayores difi-
cultades tienen contenido semdntico. Los individuos con sindro-
me de Down eran mds capaces de seguir las instrucciones visuales
o por gestos que las verbales. Sin embargo, estos autores llegaron a
la conclusién de que la diferencia no era tan grande y que las per-
sonas con sindrome de Down tienen mds similitudes que diferen-
cias con respecto a otros grupos de individuos con retraso.

Las investigaciones de Belmont (1971) y Gibson (1978) van en la
misma direccién: los nifios con sindrome de Down manifiestan
una mayor debilidad en el procesamiento por el canal auditivo-ver-
bal y con materiales simbdlicos y abstractos. Sin embargo, el canal
visual-motor parece funcionar mejor que en otros nifios retrasados.

Demostrada, por tanto, la debilidad del canal auditivo, puede ser mds
efectivo favorecer la entrada de informacién visual cuando queremos abor-
dar nuevos aprendizajes. Asi, Weller y Mahoney (1983), comparando un
grupo de preescolares con sindrome de Down, cuyos padres habian sido
adiestrados para usar la comunicacién por signos y la oral, con otro grupo
en que dicha comunicacién fue sélo oral, no observaron diferencias en
cuanto al ritmo de desarrollo lingiiistico o cognoscitivo, pero el primer
grupo logré un léxico de signos y de palabras que fue un 70 % mayor que
el grupo oral. También las investigaciones de Buckley indican que la lec-
tura precoz influye sobre la adquisicidn del lenguaje, asi como sobre el sen-
timiento de competencia del nifio y la actitud de los padres; y lo propio
cabrfa pensar con las expectativas en torno al uso del ordenador o el video,
recursos tecnoldgicos que inciden de modo importante en el canal visual.

1.1.6. Estrategias cognitivas

Kirby (1984) considera una estrategia cognitiva como un método para
emprender una tarea o, mds generalmente, para alcanzar un objetivo. Cada
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estrategia requiere el uso de diversos procesos durante el transcurso de su
operacién. Molina y Arraiz (1993), en el intento de diferenciar entre fun-
ciones cognitivas (motivacidn, estilos cognitivos, razonamiento, memoriza-
cién, etc.) y estrategias cognitivas, plantean que tales funciones sélo pueden
ser analizadas a través de la observacién de los métodos (estrategias) que
utilizan los alumnos para resolver los problemas que se les plantean.

Hay muy pocos trabajos especificos sobre el sindrome de Down refe-
ridos al estudio de las estrategias cognitivas. Herriot y Cox (1971) anali-
zaron las estrategias de organizacién con la técnica de recuerdo libre. La
tarea consistia en recordar los dibujos que se presentaban simultdneamen-
te. Las estrategias que se contemplaron fueron la organizacién subjetiva (el
sujeto impone su organizacién idiosincrdsica a {tems no relacionados, en
la que cada {tem es una ayuda para recordar el siguiente) y la categoriza-
cién (se trata de un proceso de organizacién en el que el sujeto utiliza las
categorfas naturales y/o culturales).

Los resultados de su trabajo, en el que compararon un grupo de 24
nifios con sindrome de Down (media de 12,8 de edad cronolégica y de
5,13 de edad mental) con otro grupo de igual nimero de nifios retrasados
de diferente etiologfa con iguales caracteristicas cronoldgicas y de edad
mental, ofrecieron los siguientes datos: ) todos los ninos de la muestra
utilizaron ambas estrategias espontdneamente, lo que pone de manifiesto
que las personas con retraso mental son capaces de poner en juego estra-
tegias de memorizacién; ) la categorizacién tiene una alta relacién con el
recuerdo, cosa que no ocurre con la organizacién subjetiva; ¢) los nifios
con sindrome de Down utilizan mds la organizacién subjetiva que los
otros nifios con retraso mental; 4) en los nifios con sindrome de Down, a
medida que aumentaba la edad cronoldgica, aumentaba también el por-
centaje de recuerdo y categorizacién; e) tanto la repeticién como el ensa-
yo tendfan a disminuir con la edad en los retrasados, pero no asi en los
nifios con sindrome de Down. Esto se podria explicar teniendo en cuenta
los trabajos de Luria sobre el papel del lenguaje como regulador del com-
portamiento cognitivo, interpretando que estos sujetos no utilizan el len-
guaje interior como regulador del pensamiento.

En el trabajo citado de Molina y Arraiz se contemplan distintas estra-
tegias cognitivas para cada una de las fases del acto mental. Asi, para la fase
de input se considera el tiempo de reaccién y la perseveracion en el error;
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en la fase de elaboracién se incluyen estrategias referidas al razonamiento
(exploracién sistemdtica, exploracion asistemdtica), estrategias referidas a
los componentes metacognitivos (correccién espontdnea de errores,
correccién inducida de errores) y estrategias referidas a la memoria (repa-
s0, organizacién en categorias); finalmente, en la fase output se pretende
comprobar la modalidad preferente de respuesta en el nifio: respuesta ver-
bal o respuesta manipulativa (en estas pruebas se observa si el tipo de res-
puesta es contraria a la respuesta que exige la prueba).

En la comparacién que se establece entre los nifios con sindrome de
Down y los nifios con discapacidad mental de otras etiologfas se obtienen
datos que indican diferencias entre ambos grupos, siendo equivalentes en
edad mental y cronoldgica. Los nifios con sindrome de Down manifiestan
tiempos de reaccién mayores, muestran una diferencia significativa en la
correccién inducida de errores (debido probablemente a un grado mayor
de sugestionabilidad de los nifios con sindrome de Down) y una mayor
utilizacién significativa mds frecuente de la modalidad de respuesta verbal;
esta mayor tendencia a la utilizacién repetitiva de estereotipos verbales
puede explicarse por sus dificultades en las habilidades lingiifsticas, y muy
especialmente en el lenguaje como regulador del pensamiento. También
hay una menor utilizacién del repaso como estrategia de recuerdo. En el
resto de estrategias cognitivas no se apreciaron diferencias significativas.

1.2. El aprendizaje en las personas con sindrome de Down

No se encuentran muchos estudios que analicen el potencial de
aprendizaje de los nifios con sindrome de Down y su relacién con las fun-
ciones cognitivas que estdn en la base de su aprendizaje. Se han realizado,
como se ha podido comprobar en el apartado anterior, numerosos estudios
sobre determinados procesos cognitivos (atencidn, percepcién, memoria,
etc.) que ofrecen datos fragmentarios sobre las caracteristicas de su fun-
cionamiento cognitivo, pero hay una ausencia de investigaciones que aglu-
tinen estos procesos estableciendo una conexién con la capacidad de
aprendizaje. Una razén puede estar en la dificultad de articular un mode-
lo que sirva de base y oriente las investigaciones, y ofrezca cobertura y
coherencia a la experimentacién de programas de educacién cognitiva des-
tinados a nifios con discapacidad intelectual.
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En ausencia de investigaciones experimentales que partiendo de un
modelo tedrico-descriptivo del funcionamiento cognitivo establecieran
una relacién entre procesos cognitivos y caracteristicas de aprendizaje, se
exponen algunos datos que suelen observarse en los nifios con sindrome
de Down. De igual modo que se indicé en relacién con los procesos cog-
nitivos, resulta oportuno plantear que la relacién que se establece en tér-
minos negativos tiene su justificacién en las posibilidades de mejorar los
procesos de aprendizaje a través de la intervencién educativa. Aunque se
da una gran variabilidad entre los alumnos con sindrome de Down res-
pecto a las dificultades de aprendizaje, algunas caracteristicas que suelen
darse en los nifios con sindrome de Down, con mayor o menor intensi-
dad, son las siguientes:

1.2.1. Generalizacién de los aprendizajes

Los nifios con sindrome de Down a menudo encuentran dificultades
para generalizar las habilidades que han aprendido en una determinada
situacién. Esto significa que una habilidad aprendida en una situacién par-
ticular no suele aplicarse a una nueva situacién. Si el nifio ha aprendido a
clasificar determinadas imdgenes en categorias naturales (p.e., animales,
transportes, alimentos), problablemente tendrd problemas para clasificar
segun la ubicacién (cosas del bafio, cosas de la cocina, etc.) o segtin su fun-
cionalidad (cosas que sirven para dar luz, cosas para cortar, etc.) o incluso
clasificar distintos elementos en las mismas categorias naturales, o en dife-
rentes. Es necesario planificar tareas de generalizacién explicando la relacién
de unas actividades con otras. El mejor modo es diversificando los conteni-
dos y los materiales con una gradacién muy suave en la dificultad que pre-
sentan las tareas. En el ejemplo propuesto se tratarfa de plantear clasifica-
ciones no sélo en los aspectos que se han mencionado, sino también con
colores, figuras geométricas, tamafos, nimeros, letras y/o palabras, etc. En
este sentido, resultan muy adecuadas las actividades propuestas en determi-
nados programas de entrenamiento cognitivo, como el Bright Start, en el
que, partiendo de una actividad principal, se plantean actividades de gene-
ralizacién y actividades de aplicacién. La metodologia mediacional, centra-
da en la ensefianza de los procesos mds que en los resultados y planteando
aplicaciones a otros contextos de los principios que se estdn trabajando,
resulta muy conveniente para trabajar la generalizacién de los aprendizajes.
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Estos problemas de generalizacién se observan ya en las primeras eta-
pas de la vida y en distintas dreas de desarrollo. Asi, Salzberg y Villani
(1983), analizando las dificultades en la adquisicién de la imitacién vocal
y las perspectivas de adiestramiento de dicha imitacién vocal en nifios
pequefios con sindrome de Down, observaron que se daba una mejoria en
dicha conducta, asi como un descenso en la conducta desordenada. Sin
embargo, los efectos no persistian en el ambiente del hogar, hasta que se
llevé a cabo un adiestramiento adicional en ese medio.

1.2.2. Lentitud en el ritmo de aprendizaje

Relacionada con este ritmo mds lento en el aprendizaje se halla la len-
titud en el proceso que supone la recepcion de la informacidn, la ordena-
cién o procesamiento de ésta y la respuesta que ofrece el nifio. Se trata de
una de las caracteristicas comunes de los nifios con sindrome de Down y
también de otras formas de discapacidad intelectual. En este sentido, es
necesario estructurar y sistematizar adecuadamente el programa educativo
del nifio, tener presentes las caracteristicas especificas de los nifos, ofre-
ciéndoles el tiempo que precisan para organizar la informacién y emitir la
respuesta y seleccionar los objetivos mds funcionales e importantes para el
desarrollo del nifio. También serd necesario descomponer esos objetivos en
pasos intermedios que le permitan avanzar paso a paso en el proceso de
aprendizaje.

Las personas con sindrome de Down provocan, en todas las edades,
una impresion global de lentitud o falta de fluidez de respuesta en muchas
dreas. Ello puede reflejar, tal y como indica Cunningham (1995), proble-
mas de mayor indole relacionados con la modulacién de la informacién
aprendida y con la planificacién previa de las respuestas adaptativas. Estas
dificultades originarfan una mayor lentitud de las respuestas y una falta de
sincronfa con las demandas del ambiente, lo que, a su vez, influirfa desfa-
vorablemente sobre la motivacién.

La lenta capacidad de respuesta, determinada por el mecanismo de
atencién y del procesamiento de la informacién y que se manifiesta desde el
nacimiento (Cicchetti y Sroufe, 1976), puede afectar numerosas 4reas de
desarrollo. Asi, Cunningham (1995) sefiala como puede influir en los patro-
nes de interaccién madre-hijo, interfiriendo en los ritmos normales de alter-
nancia en «tomar el turno», propios de la interaccién en una diada normal.
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1.2.3. Déficits en la consolidacién de aprendizajes

Con alguna frecuencia se observa en los nifios con sindrome de Down
una relativa inestabilidad en los aprendizajes adquiridos: determinados
aprendizajes (en lectura, en aprendizajes matemdticos, etc.) que ya se habfan
adquirido se desvanecen. Wishart (1991) observé como en ocasiones se
producia una competencia deteriorada en tareas ya aprendidas. Aun sien-
do capaces de utilizar estrategias adecuadas, éstas no aparecen, existiendo
un problema de consolidacién de los aprendizajes que les provoca un
retraso cada vez mds fuerte, sobre todo en los aprendizajes que son jerdr-

quicos (Molina y Arraiz, 1993).

Wishart (1992), al analizar el declive del CI en los nifios con sindro-
me de Down, observé inestabilidad y problemas de consolidacién. Las
pruebas psicométricas revelaron una meseta entre los 36 y los 48 meses de
edad, tiempo en el que se realizaban escasos progresos en los nifios. Tam-
bién se puso de manifiesto que los nifilos mayores tenfan mds probabilida-
des de perder una habilidad si habfan experimentado problemas con ella
en el periodo de adquisicién, revelando la existencia de problemas espe-
ciales en la consolidacién y en la recuperacién de las destrezas aprendidas.
Cunningham (1995) afirma que esta inestabilidad de respuesta se observa
en edades posteriores en muchas 4reas.

Los problemas de consolidacién e inconstancia de la respuesta pare-
cen ser, por tanto, especificos del sindrome de Down y constituyen una
barrera para su desarrollo. La repeticién frecuente de conductas aprendi-
das puede ayudar a vencer la inestabilidad en las respuestas, a consolidar
el aprendizaje y a que se conserven las habilidades en el futuro. Para favo-
recer la consolidacién de los aprendizajes es preciso proponer, por tanto,
un mayor nimero de experiencias, repitiendo varias veces las tareas y
diversificando las actividades y los materiales. También intentaremos que
las experiencias de aprendizaje se planteen en diferentes contextos. De ah{
la importancia de la estrecha colaboracién que debe haber entre la escue-
la, la familia y otros agentes educativos que intervienen con el alumno.

1.2.4. Tendencia a eludir tareas que perciben dificiles

Los ninos con sindrome de Down pueden mantener una resistencia a
implicarse en tareas que perciben complicadas. Los nifios mds pequefos
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pueden manifestar conductas estereotipadas para evadirse de una tarea que
perciben demasiado dificil (Wishart, 1991). No hay que olvidar que el
alumno con sindrome de Down tiene una amplia historia de fracasos. Se
tratard de plantearle una oferta atractiva, graduando muy bien los pasos y
estableciendo una metodologfa basada en el éxito, y reforzando sus logros
para favorecer el sentimiento de su competencia. El éxito en la tarea les da
seguridad e incrementa su motivacién, proporcionando una mejor dispo-
sicién a abordar tareas mds complicadas. De este modo se amortigua su
baja expectativa de éxito, que suele ser habitual ante tareas intelectuales.
Una oferta pedagdgica atractiva y adaptada a sus caracteristicas va a redu-
cir el grado de frustracién, asi como la conducta de evitacién y la depen-
dencia que el nifio ha aprendido a utilizar. Todo ello va a incrementar, sin
duda, su autoestima y la interaccién social.

En relacién con la lentitud de respuesta, hay que considerar que los
nifios con sindrome de Down experimentan compromisos sociales que
son «demasiado rdpidos» para que puedan responder a ellos y aprender, o
situaciones problemdticas en las que no saben qué hacer, o que lo han
hecho antes, pero no pueden lograr «que funcione otra vez». Teniendo esto
en cuenta, es razonable pensar que se sensibilicen frente al «fracaso» y, por
lo tanto, adopten estrategias para reducir las consecuencias negativas de él
(Cunningham, 1995). En este mismo sentido, Cunningham y Sloper
(1979) observaron como muchos de los nifios con sindrome de Down
manifestaban conductas de evitacién, especialmente notables a partir de
los 2 afios. Muchos nifios rehusaban someterse a valoraciones, sobre todo
cuando las tareas se hallaban en los limites de su capacidad, tirando los
juguetes y los objetos fuera de la mesa; otros esperaban pasivamente hasta
que se les estimulaba a actuar con la ayuda del adulto.

Una caracteristica especial de estos problemas de conducta es recurrir
a estrategias de evitacién, que dificultan la marcha de su aprendizaje. Algu-
nos nifos tienden a usar ciertos comportamientos sociales para distraer la
atencién de los adultos y evitar implicarse en tareas de aprendizaje rela-
cionadas con el razonamiento, el lenguaje o la numeracién, que perciben
con mayor difilcultad. Las estrategias a utilizar con el fin de aminorar y, en
su caso, eliminar estas estrategias de evitacién pasan por los siguientes
planteaminentos: comprobar si la tarea resulta demasiado dificil para el
nifio o es demasiado larga; averiguar si se ha diferenciado adecuadamente
el trabajo, y si el nifio ha comprendido lo que se espera de él; asegurarnos
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de que las reglas estdn claras; utilizar instrucciones breves y claras, reforza-
das por un lenguaje corporal claro; investigar las conductas incorrectas;
estimular una conducta positiva con imdgenes que muestren conductas
adecuadas; reforzar la conducta deseada; ignorar, dentro de lo razonable,
conductas dirigidas a atraer la atencién; asegurarse de que los compafieros
de actividades del nifio le sirven de buenos ejemplos de conducta.

1.2.5. Falta de interés por determinadas tareas y contenidos

En ocasiones observamos que los alumnos con sindrome de Down no
tienen interés por la actividad que deben realizar. Serd necesario hacer un
planteamiento sobre la propuesta educativa que ofrecemos al alumno:
revisar el contenido que se estd trabajando, modificar los materiales que
utilizamos, plantear estrategias diddcticas mds adecuadas a su proceso de
aprendizaje, averiguar cudles son los intereses y las cosas que le gustan al
alumno, las actividades que le resultan cémodas de hacer. A partir de éstas
podemos ir generando «puentes» hasta llegar a las tareas que pretendemos
desarrollar.

Determinadas actividades que requieren exclusivamente respuestas
verbales suelen ofrecer poco interés para el nifio si no van acompafadas de
otros materiales manipulativos o visuales. Esta circunstancia se debe fun-
damentalmente a los déficits que tiene en el habla y el lenguaje. Tampoco
los conceptos y temas abstractos le resultan atractivos por cuanto su com-
prensién le resulta especialmente dificil, y, por tanto, la solucién a los pro-
blemas planteados se ve notablemente afectada.

Muchos nifos con sindrome de Down también experimentan una
cierta resistencia a afrontar situaciones y tareas novedosas, manifestando
una relativa incapacidad para iniciar y desarrollar patrones de conducta que
sean nuevos. No hay problemas para ejecutar conductas rutinarias antiguas
y en las que ha habido suficiente entrenamiento; el problema surge cuando
hay que disefiar una forma nueva de conducta que esté basada en la deli-
beracién y en la eleccién, especialmente si la conducta exige la organizacién
programada de una nueva secuencia de actos. Fl6rez (1995) atribuye estas
pautas de comportamiento a los efectos de la corteza prefrontal en las fun-
ciones de integracién temporal, de modo que esta dificultad para organizar
la conducta con una secuencia temporal sélo es apreciable en situaciones
novedosas, no en las situaciones comunes de la vida diaria.
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En efecto, Wishart (1991) describe como, desde temprana edad, los
nifios con sindrome de Down comienzan a evitar las oportunidades de
aprender nuevas destrezas y, ademds, emplean inadecuadamente las que
han adquirido mediante aprendizaje operativo. Observa, asimismo, que los
niflos muestran una resistencia creciente a esforzarse en las tareas, a pesar
de recibir ayuda.

1.2.6. Dificultades en el aprendizaje del lenguaje

La comunicacién y el lenguaje es el drea que ha sido descrita como
la que presenta un mayor retraso en los nifios con sindrome de Down,
sobre todo en los aspectos expresivos. Gunn (1985) confirmé que es
mayor el retraso en el lenguaje, en comparacién con el desarrollo cogniti-
vo y social. En efecto, las investigaciones sobre el desarrollo y el funciona-
miento del lenguaje en las personas con sindrome de Down (Miller, 1987;
Rondal, 1975, 1988, 1993; Zisk y Bialer, 1967) ponen de manifiesto que
existen dos 4reas especialmente alteradas en estas personas: la fonologia y
la gramdtica, especialmente la morfosintaxis.

El desarrollo fonoldgico y del vocabulario suele ser lento y dificil. Las
primeras palabras con sentido referencial no aparecen hasta los 24-30
meses, y sus primeras frases compuestas de dos o tres palabras no empie-
zan a surgir hasta los 4 afnos, aproximadamente. Muchos nifios con sin-
drome de Down presentan dificultades para articular debidamente los
sonidos (fonemas) de su lenguaje.

Diversas investigaciones (ver Rondal, 1993) sefialan que muchas per-
sonas con sindrome de Down presentan dificultades graves y persistentes
para articular debidamente los sonidos (fonemas) de su lenguaje. Existen
también problemas de tartamudeo y de confusién que parecen ser mds
prevalentes en las personas con sindrome de Down (cerca del 30 %) que
en otros sujetos con discapacidad psiquica que no tienen sindrome de
Down (Gottsleben, 1955; Evans y Hampson, 1968; Preus, 1972).

La capacidad gramatical es otro de los aspectos del lenguaje mds dete-
riorado. Los nifios con sindrome de Down suelen tener dificultades con
diversas estructuras morfosintdcticas: el uso de los morfemas gramaticales,
de los pronombres, de los tiempos verbales y de las frases complejas (sobre
todo, las subordinadas).
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Otros aspectos del desarrollo del lenguaje (el Iéxico, la semdntica y la
pragmdtica) suelen guardar relacidn con el desarrollo cognoscitivo general.
En efecto, la habilidad en el uso pragmdtico del lenguaje no parece dete-
riorada. Los nifios con sindrome de Down mantienen y comparten ade-
cuadamente la atencién, saben realizar la toma de turnos en una conver-
sacion, etc., aunque el desarrollo de estas habilidades pragmdticas sea mds
lento. Ademds, su lenguaje comprensivo estd mds desarrollado que su len-
guaje expresivo. La respuesta verbal no siempre indica el nivel de conoci-
miento que tiene el nifio, ya que presenta dificultades con el lenguaje
expresivo. En este sentido, conviene que los planteamientos pedagégicos
para trabajar cualquier 4rea de conocimiento contemplen siempre, ademds
de respuestas verbales, respuestas manipulativas.

Las limitaciones en el desarrollo del lenguaje son debidas a varios fac-
tores. Rondal (1993) sefiala que en el sindrome de Down existen diversos
problemas mecdnicos, sensoriales y motores que dificultan el desarrollo de
la articulacién y explican una parte de su variacién patoldgica. Por un
lado, los nifios con sindrome de Down tienen, en un buen porcentaje, pér-
didas auditivas moderadas o profundas. Fulton y Lloyd (1968) indican
que alrededor del 60 % de las personas con sindrome de Down tienen pér-
dida auditiva, sobre todo del tipo de conduccién. Por otro lado, se han
detectado dificultades en los procesamientos de la informacién auditiva
(como ya se ha indicado), asi como problemas de memoria, sobre todo a
niveles auditivos. También la hipotonia de los musculos implicados en la
fonacién y un retraso en la maduracién neuromotora pueden explicar
algunas de las dificultades que se observan en el lenguaje del nifio con sin-
drome de Down. Finalmente, diversos problemas mecdnicos y motores
dificultan el desarrollo de la articulacién (cavidad bucal pequefia para el
tamafio de la lengua, laringe situada en posicién demasiado alta en el cue-
llo, lengua con menor movilidad, anomalias del paladar, aumento del
tamafio de las amigdalas y adenoides, etc.).

Es importante considerar todas estas dificultades que tienen los nifios
con sindrome de Down con el fin de disefar y ajustar propuestas pedagé-
gicas que se fundamenten en los puntos fuertes del nifio. En este sentido,
el aprendizaje de la lectura puede contribuir a vencer algunas de estas difi-
cultades.
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1.2.7. Aprendizaje de la lectura y la escritura

El dominio de la lectura suele resultar mds f4cil para los nifios con sin-
drome de Down que el dominio del lenguaje hablado. Suelen encontrar
mds fdciles de aprender los lenguajes visuales, y este aprendizaje mejora su
lenguaje comprensivo y expresivo. Esta mayor capacidad para el aprendi-
zaje del lenguaje con estimulos visuales en relacién con los estimulos audi-
tivo-verbales debe determinar el disefio de los programas de intervencidn.
Asi, los programas de aprendizaje de la lectura deben considerar los cana-
les de comunicacién visual-motor y visual-vocal.

Los nifios con sindrome de Down aprenden a leer y a hablar en forma
simultdnea; los dos procesos son interactivos e informativos, como ocurre,
en realidad, en todo nifio. La diferencia con los nifios sin discapacidad es
que los exponemos a la lectura en una fase mucho mds precoz del desa-
rrollo de su lenguaje (Buckley, 1995). La misma autora, apoyada en el tra-
bajo de Ellis y Young (1988), manifiesta que los nifios con sindrome de
Down aprenden a leer mediante estrategias diferentes a las que habitual-
mente se utilizan a los 5 afios de edad. Son mds dependientes de las habi-
lidades de decodificacién visual directa, mediante la via de acceso visual
directo al léxico, ya que carecen de los conocimientos suficientes del len-
guaje hablado como para adivinar a partir del contexto o «tantear» las
palabras inicialmente.

Las observaciones que proceden de las experiencias de profesores,
padres, investigadores (Carter, 1985; Norris, 1989; Buckley, 1985, 2000;
Troncoso y del Cerro, 1991; Troncoso y cols., 1997; Navarro y Candel,
1992) nos indican que la lectura es una via de entrada para el lenguaje
hablado en estos nifios, y, por tanto, la ensefianza de la lectura debe utili-
zarse como ensefianza del lenguaje hablado.

La experiencia en la ensefianza de la lectura y algunos trabajos reali-
zados al respecto (Buckley, 1985; Green, 1987; Norris, 1989) nos infor-
man sobre la capacidad que tienen algunos nifios con sindrome de Down
para empezar a leer a edades muy tempranas. Buckley (1995) estima que
al menos el 20% de los nifios pueden aprender a leer palabras aisladas
hacia los 3 6 4 afos de edad. Los nifios con sindrome de Down de estas
experiencias aprendieron con un método de ensenanza de lectura global,
mediante cartulinas en las que se escribian las palabras con letras grandes.
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Pero ademds de la precocidad, la lectura es un medio de introduccién al
lenguaje. Los nifios empiezan a utilizar mds rdpidamente las palabras que
han aprendido de forma impresa que las aprendidas de forma oral.

Buckley (1995) defiende la ensefianza de la lectura por pequenos
pasos, con un método de aprendizaje sin errores y con un buen apoyo de
las familias. Segtin esta autora, los nifios aprenden, en primer lugar, a
emparejar las palabras, luego a elegirlas cuando se las cita oralmente y,
finalmente, a nombrarlas o leerlas. Esta secuencia de aprendizaje define
una estrategia diddctica de asociacién — reconocimiento — denominacién
que proporciona bastante sencillez al proceso, definiendo un método de
aprendizaje sin errores, lo que genera un buen nivel de confianza en el
alumno. Si tenemos en cuenta las dificultades que presentan los nifios con
sindrome de Down para corregir sus respuestas equivocadas (Buckley,
1995), si ademds consideramos la sensibilidad del nifio ante el error y la
ausencia de estrategias de consolidacién en el proceso de aprendizaje (Wis-
hart, 1988), llegaremos a la conclusién de que un aprendizaje sin errores
basado en una pedagogia centrada en el éxito va a resultar el método mds
adecuado para la ensefianza de estos nifnos.

El planteamiento global en el aprendizaje de la lectura lleva al alumno
de las palabras a las frases. En este sentido, se buscan palabras con las que
pueden construirse frases que los nifios pueden utilizar en su lenguaje. De
este modo, se utiliza la lectura para que el nifio pueda practicar con pala-
bras o frases e ir incorpordndolas paulatinamente a su lenguaje esponténeo.

Por lo que respecta a la escritura, su aprendizaje suele estar mds
retrasado que el aprendizaje de la lectura. Las dificultades en la escritura
estdn afectadas por multiples condiciones. La hipotonia muscular y la
laxitud ligamentosa, dificultades en la coordinacién e inhibicién de los
movimientos, limitaciones en la percepcién y memoria auditiva, dificul-
tades en el procesamiento secuencial y los problemas de lenguaje que se
han mencionado contribuyen negativamente al desarrollo de sus habili-
dades para la escritura. Ahora bien, una programacién educativa que
tome en consideracién las peculiaridades de los alumnos permitird desa-
rrollar su escritura hasta un nivel aceptable. También el uso del ordena-
dor ofrece la posibilidad de obtener formas grificas que proporcionan la
claridad necesaria.
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1.2.8. Aprendizajes matemdticos

Los nifos con sindrome de Down tienen serias dificultades para el
cdlculo y las operaciones matemdticas. Los problemas que tienen a la hora
de manejarse con conceptos abstractos asi como para resolver operaciones
secuenciales van a influir en un pobre desarrollo de las operaciones arit-
méticas.

Son muy pocos los estudios realizados con respecto a las dificultades
que se presentan en los aprendizajes matemdticos. Gijon (1998), analizan-
do la situacién de los nifios con sindrome de Down con respecto a la inte-
gracién escolar en una muestra de 823 alumnos escolarizados en todos los
niveles, obtuvo los siguientes datos referidos al cdlculo: el 30 % sabe contar
hasta 20 6 30; el 35 % sabe asignar nimero a un grupo de objetos; el 23 %
sabe sumar; el 7% sabe multiplicar y el 3% domina la divisién. Solamen-
te un 1,5% opera con decimales, con fracciones y con regla de tres.

Por su parte, Gelman y Cohen (1988), tratando de averiguar si exis-
ten diferencias cualitativas en conteo entre nifios sin discapacidad y nifios
con sindrome de Down, observaron que los nifios sin discapacidad hacen
uso de los principios para resolver el problema planteado (asignar en dife-
rentes ocasiones etiquetas distintas —tres, uno...— a un objeto que se
encuentra en la misma posicién dentro de una serie de cinco elementos),
aprovechan las indicaciones que se les dan para llegar a la solucién, son
capaces de autocorregirse, varfan el tipo de solucién, violan antes el hdbi-
to (por ejemplo, cambian el orden de la lista convencional) que los prin-
cipios, con lo que muestran una forma de proceder flexible.

Por el contrario, los nifios con sindrome de Down no aprovechaban
las indicaciones que se les ofrecian, no reconocian sus errores, hacian poco
uso de los principios y violaban antes los principios que el hdbito, lo que
mostraba un procedimiento menos flexible que los nifios sin discapacidad.
Sus patrones de respuesta parecen provocados por un aprendizaje de tipo
asociativo, que puede deberse a la dificultad que el sistema simbdlico pre-
senta para estos nifios o a la ensefianza por hdbito que reciben.

Brito y cols. (1992) analizaron el grado en que los nifos con sindro-
me de Down emplean los principios implicitos de conteo en comparacién
con los nifos sin discapacidad y con un nivel cognitivo similar.
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Los principios implicitos que propugnan los constructivistas (Gel-
man y Cohen, 1988; Gelman y Gallistel, 1978; Gelman, Meck y Merkin,

1986) para explicar el conteo en los nifios son los siguientes:

a) Principio de contar uno a uno: a cada elemento de una serie a con-
tabilizar se le debe asignar una denominacién sélo una vez. Para
ello ha de disponer de tantas etiquetas distintas como elementos
tenga el conjunto.

b) Principio de orden estable: el conjunto de las etiquetas ha de estar
ordenado.

©) Principio cardinal: sélo la tltima etiqueta de cada lista puede
representar el valor cardinal de cada serie.

d) Principio de indiferencia de los elementos: €l tipo de elementos que
forman un conjunto contable es irrelevante para el conteo.

e) Principio de irrelevancia del orden de la secuencia: no importa la
forma ni el elemento por donde se inicie el conteo de una secuen-
cia para que siempre produzca el mismo valor cardinal principal.

En el trabajo de Brito y colaboradores, con una muestra de 11 nifios
con sindrome de Down (edades comprendidas entre 6 y 13 afios, con una
media de 9 afios y 5 meses) y 8 nifios sin discapacidad (edades compren-
didas entre 4 y 8 afos, con una media de 6 anos y 6 meses), los resultados
indican que los nifios con sindrome de Down utilizan alguno de los prin-
cipios constructivistas en tareas de conteo: todos los nifios de la muestra
aplicaron los principios de contar uno a uno y de indiferencia de los ele-
mentos del mismo modo que los nifios sin discapacidad.

Sin embargo, los principios de orden estable y cardinal son muy varia-
bles en los nifios con sindrome de Down y muestran grandes diferencias
entre ellos. Se constata, asimismo, un desarrollo constante en el uso de los
principios en los nifos sin discapacidad, mientras que en los nifios con
sindrome de Down la evolucién es mds variada.

Los autores del estudio afirman que los nifios con sindrome de Down
parecen mostrar mds flexibilidad en el conteo de la que sugerfan Gelman
y Cohen (1988), y concluyen manifestando que los nifios con sindrome
de Down tienen acceso, al menos, a alguno de los principios de conoci-
miento implicito que se supone gufan el aprendizaje efectivo en los nifos
normales, y que pueden ser aprovechables. En este sentido, se muestran
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confiados en que una adecuada intervencién ofrezca efectos beneficiosos,
a pesar de una mayor lentitud en el desarrollo y la existencia de ciertas
peculiaridades de orden cualitativo que produce déficits importantes,
especialmente en los sistemas que emplean reglas para su uso (p.e., la gra-
mdtica o el nimero).

1.3. Perfil de aprendizaje

en los ninos con sindrome de Down

Una vez revisadas las peculiaridades cognitivas y de aprendizaje de los
alumnos con sindrome de Down, es importante tenerlas presentes a la
hora de plantear las acciones educativas, de modo que todo el proceso de
adaptacién de los aprendizajes se centre en los puntos fuertes de su desa-
rrollo. Los nifios con sindrome de Down no muestran sélo un retraso en
el desarrollo, sino que manifiestan un perfil de aprendizaje especifico con
puntos fuertes y débiles.

De modo resumido, podemos afirmar, tal y como hemos podido
comprobar en las investigaciones sefialadas, que los nifios con sindrome de
Down presentan mayores habilidades de aprendizaje visual, tienen mds
habilidad para las tareas de tipo viso-espacial que para las actividades que
implican procesamiento auditivo (en este sentido, desarrollan una buena
capacidad para aprender y utilizar signos, gestos y apoyos visuales, asi
como para aprender y usar la palabra escrita). Su procesamiento simultd-
neo es mejor que el procesamiento secuencial, manifestando dificultades
para ordenar secuencialmente. Su capacidad de observacién e imitacién es
buena y debemos aprovecharlas, junto a su curiosidad por los elementos
que les rodean.

Hodapp y cols. (2000) consideran que los nifios con sindrome de
Down, ademds de los posibles déficits en la gramdtica y en el lenguaje
expresivo, presentan un patrén especial de puntos fuertes y puntos débiles
desde el punto de vista intelectual, manifestando mds capacidad para las
tareas de tipo visual-espacial que para las de procesamiento auditivo. Estos
autores presentan los resultados procedentes de estudios realizados con la
baterfa K-ABC de Kaufman, que analiza el procesado visual y auditivo.
Estos resultados manifiestan que los nifios con sindrome de Down tienen
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resultados equivalentes en las pruebas presentadas oralmente y en las que
se presentan de modo visual. Si se considera que en los individuos sin dis-
capacidad se da un «efecto de modalidad», de modo que en la memoria
para los items verbales tienen mejor desarrollo que en la memoria para los
ftems visuales, se concluye que los nifios con sindrome de Down presen-
tan, en comparacion con los controles, una ventaja visual.

En una direccién similar se manifiesta Cunningham (1995), al con-
siderar, basdndose en los estudios realizados, que los nifios con sindrome
de Down presentan dificultades especificas en el estado de alerta, en la
atencion, en el procesamiento de la informacién y en la planificacién de
la accién, que se ponen de manifiesto en momentos pertinentes del desa-
rrollo y causan cierto efecto de meseta. También tienen problemas espe-
cificos con algunas modalidades (por ejemplo, auditivo-vocal) y con
ciertos tipos de déficits (hipotonia, equilibrio...). Ademds, son lentos en
la transmisién entre los distintos estadios del desarrollo. Concluye el
autor sugiriendo que todo ello puede deberse a problemas en la modu-
lacién o en la integracién de los componentes en los planes de accién
adaptada, tal y como indican los hallazgos de inestabilidad y mala con-
solidacién.

En general, no se dan problemas de conducta especificos en los ninos
con sindrome de Down. En todo caso, su conducta estard relacionada con
su nivel de desarrollo. Mantienen buenas habilidades de interaccién social,
son comunicativos y responden a las demandas del entorno; comprenden
bien las pautas no verbales, los indicios o pistas sociales, relativas a normas
de funcionamiento social. Todos estos factores, que facilitan su aprendiza-
je, deben ser considerados por los profesores a la hora de planificar y lle-
var a cabo las actividades educativas.

Las dificultades especificas que se han planteado (déficit auditivo,
déficit del habla y del lenguaje, dificultades en la memoria auditiva, capa-
cidad de concentracién limitada, dificultades en la consolidacién de los
aprendizajes...) pueden atenderse a través de programas especificos. En
este sentido, cuanto mejor conozcamos estas dificultades, en mejores con-
diciones nos situaremos para remediarlas. La calidad y la cantidad de expe-
riencias de aprendizaje y relaciones sociales van a proporcionar un mejor
desarrollo de sus vidas. Su presencia en la escuela y la convivencia cotidia-
na con compafieros sin discapacidad les proporcionard experiencias y
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modelos de conducta normalizados y apropiados a su edad. También la
adaptacidén del estilo interactivo de los padres y de los profesores a la len-
titud de sus respuestas, ofreciéndoles el tiempo suficiente para que puedan
procesar la informacién y responder, pueden prevenir algunas conductas
desajustadas. Asimismo, la estructuracién del ambiente de aprendizaje
favorecerd su organizacién y su planificacién.



2. IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Las dificultades especificas que se han planteado en la cognicién y el
aprendizaje en los nifios con sindrome de Down pueden atenderse, y para
ello los distintos contextos educativos deben adaptar su ensefianza a las
peculiaridades que presentan. De este modo, tanto el contexto familiar
como el escolar, el social, etc., deben conocer sus dificultades con el fin de
situarse en mejores condiciones para remediarlas. También se pueden pro-
mover programas especificos que contribuyan a la modificacién de su fun-
cionamiento cognitivo.

A continuacidn se senalan algunos aspectos pedagdgicos y organizati-
vos que se derivan del conocimiento que se va adquiriendo sobre el modo
de procesar la informacidn, con la intencién de que la prictica pedagégi-
ca incorpore lo mds rdpidamente posible tales conocimientos:

) Enfasis en la metodologia mediacional, centrada en los procesos,
mds que en los productos o resultados, que favorezca la transfe-
rencia de los principios a distintos 4mbitos, que comunique entu-
siasmo por el aprendizaje, que relacione las experiencias nuevas
con las familiares y que desarrolle el sentimiento de competencia
de los alumnos.

b) Promover programas de educacién cognitiva que contribuyan a
desarrollar sus procesos de pensamiento y su potencial para el
aprendizaje.

¢) Establecer estrategias y dindmicas que faciliten la colaboracién y
la coordinacién entre contextos (familiar, escolar, asociativo),
organizando redes comunicadas.
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Al andlisis de estas diferentes lineas de actuacién que tratan de ofre-
cer una respuesta educativa coherente a los nifios y nifias con sindrome de
Down se destinan los apartados siguientes. Evidentemente, estos tres
dmbitos de intervencién no agotan, ni mucho menos, los principios peda-
gbgicos ni las estrategias diddcticas que pueden plantearse para trabajar
con nifios/as con sindrome de Down. Ahora bien, nos parecen tres aspec-
tos relevantes en la ensefianza de los nifios/as.

2.1. La mediacién como método de ensefianza

La mediacién es un recurso facilitador del aprendizaje y del desarro-
llo cognitivo de las personas. Este recurso material y/o humano se inter-
pone entre una persona y los estimulos ambientales que le llegan. Funes
(1995) define la mediacién como aquella accién intencional que, usando
los recursos pertinentes, produce los cambios necesarios para conseguir los
fines que se pretenden cuando interaccionamos. Este mismo autor sefiala
como componentes de la mediacién los siguientes: #) el contenido sobre
el que recae la mediacién; &) el mediador; ¢) la persona beneficiada de la
mediacidn, y 4) la accién mediada.

La actividad mediada es uno de los temas nucleares de la obra de
Vigotsky. Para este autor, el lenguaje constituye el instrumento mediador
por excelencia en la interaccién de las personas con el ambiente, nos
conecta con los conocimientos anteriores y nos permite beneficiarnos del
entorno sin necesidad de tener que interaccionar con él.

Feuerstein (1986) plantea dos tipos de aprendizaje como responsables
del desarrollo cognitivo: 4) la exposicién directa del organismo a la esti-
mulacién y b) la experiencia de aprendizaje mediado. En efecto, a través
de la exposicién directa a los sucesos ambientales el ser humano se modi-
fica a lo largo de la vida. Una segunda modalidad de interaccién consiste
en la experiencia de aprendizaje mediado, definido como una cualidad de
la interaccién ser humano-entorno, que resulta de los cambios introduci-
dos en esta interaccién por un mediador que se interpone entre el orga-
nismo receptor y las fuentes de estimulo. El mediador selecciona, organi-
za y planifica los estimulos, variando su amplitud, frecuencia e intensidad,
y los transforma en poderosos determinantes del comportamiento (Feuers-
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tein, 1996). El mediador proporciona al individuo un aprendizaje organi-
zado y estructurado.

Haywood, Tzuriel y Vaught (1992) consideran que la mayorfa de las
interacciones entre nifios y adultos son potencialmente experiencias de
aprendizaje mediado. Los profesores mediacionales son sistemdticos, direc-
tivos, centrados en objetivos cognitivos y optimistas en lo que se refiere a
las expectativas de avance de los nifios. Para estos autores, los profesores
mediacionales manifiestan y desarrollan un estilo docente mediacional,
cuyo objetivo prioritario es inducir cambios cognitivos estructurales en los
alumnos, es decir, contribuir efectivamente a que elaboren procesos de pen-
samiento eficaces que les resulten tanto duraderos como generalizables.

El estilo docente mediacional, que tiene como referente el concepto de
experiencia de aprendizaje mediado, es un modo que tiene el profesor
de interactuar con los alumnos, de forma que les ayuda a desarrollar pro-
cesos de pensamiento importantes. Las actividades de aprendizaje media-
do se consideran fundamentales para el desarrollo de la motivacién y la
capacidad de pensar.

2.1.1. Caracteristicas de la experiencia

de aprendizaje mediado (EAM)

El mediador (padres y/o maestros) enriquece la interaccién entre el
individuo y el medio ambiente, proporciondndole al nifio una serie de
experiencias que no pertenecen a su mundo inmediato. Esta interaccidn,
que pretende generar aprendizaje, estd determinada por las siguientes
caracteristicas (Prieto, 1989):

a) Intencionalidad y reciprocidad: Consiste en implicar al sujeto en la
experiencia de aprendizaje, de tal modo que el mediador seleccio-
na y organiza la informacién para conseguir los objetivos fijados
y trata de compartir con el sujeto las intenciones en un proceso
mutuo, lo que lleva al nifio a implicarse en la experiencia. La
mediacién supone y exige reciprocidad: ensefiar y aprender como
un mismo proceso (Feuerstein y cols., 1980).

b) Transcendencia: Implica relacionar una serie de actividades del
pasado con el futuro, de modo que puedan utilizarse los conoci-
mientos almacenados previamente y proyectados en aprendizajes
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futuros (Feuerstein y cols., 1980). Asimismo, la adquisicién de
ciertas habilidades y operaciones mentales, a través del Programa
de Enriquecimiento Instrumental, permite al individuo la aplica-
cién y generalizacién de esas habilidades y estrategias a otras dreas
académicas, vocacionales y de la vida en general. Esta conducta de
planificacién también ayuda al sujeto a pensar acerca de la activi-
dad que estd realizando, a descartar la informacién superflua y a
utilizar sélo lo esencial y bdsico para la solucién del problema.
Significado: Consiste en presentar las situaciones de aprendizaje de
forma interesante y relevante para el sujeto, de manera que éste se
implique activa y emocionalmente en la tarea.

Competencia: Mediante esta caracteristica se intenta potenciar al
mdximo el aprendizaje en los nifios, incluso cuando éstos se crean
incapaces para aprender. Se trata de potenciar el sentimiento de
«ser capaz», favorecer una autoimagen realista y positiva en el
sujeto, crear una dindmica de interés por ser mds y de poder
dominar situaciones para alcanzar nuevas metas (Feuerstein y
cols., 1980).

Regulacion y control de la conducta: Consiste en ayudar al nifio a
regular su conducta impulsiva ensefidndole estrategias de planifi-
cacién. La regulacién exige, por parte del sujeto, obtener la infor-
macién de los conocimientos previamente adquiridos (input), la
utilizacién de éstos ddndoles una cierta forma y coherencia (ela-
boracién) y la expresién de dicha informacién a través de un pro-
ceso de razonamiento (output).

Participacion activa y conducta compartida: Consiste en la interac-
cién profesor-alumno y entre el grupo de iguales. El profesor debe
compartir las experiencias de aprendizaje con los estudiantes,
intentando situarse en lugar de éstos. Cuando el profesor (media-
dor) se incluye como uno mds del grupo, se favorecen las discu-
siones reflexivas. Esto significa que el profesor y el nifo interac-
cionan y pueden pensar juntos procedimientos y estrategias para
resolver la tarea; para ello el nifio debe percibir al maestro como
otro aprendiz mds.

Individualizacion y diferenciacién psicoldgica: Consiste en conside-
rar las diferencias individuales o estilos cognitivos de cada perso-
na para adaptar el aprendizaje a dichas diferencias.
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h)

i)

j)

k)

Mediacion de la bisqueda, planificacion y logro de objetivos de con-
ducta: La planificacién estd dirigida a conseguir que los sujetos
orienten su atencién al logro de metas futuras, mds alld de las
necesidades del momento. Esta caracteristica de la EAM implica
procesos superiores de pensamiento, ya que requiere procesos y
mecanismos de autorregulacién y autocorreccién de la conducta.
En el aula, el mediador debe ensenar a los estudiantes a establecer
metas a corto y largo plazo para su aprendizaje. El mediador esta-
blece metas individuales e insiste en que los sujetos se esfuercen en
conseguirlas. Esto lleva a la perseverancia en el logro de las metas,
al desarrollo de los hdbitos de estudio y al aprendizaje auténomo.
Mediacion de la novedad y la complejidad: El mediador anima al
nifio a buscar lo que hay de novedoso en la tarea respecto a otras
ya realizadas; la novedad implica un mayor grado de complejidad.
La ventaja de lo novedoso en las tareas despierta la curiosidad
intelectual del estudiante. Los problemas del PEI se han disefiado
de tal manera que cada leccién es mds compleja que la anterior, y
ademds se ha incluido alguna novedad en la leccién nueva.
Mediacion del conocimiento, de la modificabilidad y del cambio: En
este aspecto el mediador ha de hacer consciente al alumno de que
puede cambiar su propio funcionamiento cognitivo y, de hecho,
asf lo estd haciendo.

Transmision mediada de valores y actitudes: Supone llevar a cabo la
mediacién en el aprendizaje de actitudes y valores, aspecto funda-
mental del proceso ensefiar-aprender, ya que, en dltimo término, se
pretende que los alumnos vivan unos valores y los hagan operativos
en su conducta dentro de la realidad socio-cultural en la que se
desenvuelven. Este pardmetro supone el desarrollo de actitudes posi-
tivas del tipo de respeto, tolerancia y comprension en el trato con las
personas de su entorno; ayuda a otros; cooperacion en tareas colec-
tivas; valoracion de la funcién social de las personas de la comuni-
dad con referencia al dmbito familiar, escolar y local. En la situacién
del aula este pardmetro se desarrolla mediante técnicas especificas
enfocadas a potenciar las exposiciones y discusiones del grupo. El
profesor fomenta la empatia con el grupo a través de técnicas de
aprendizaje cooperativo empleadas para la resolucién de problemas
y conflictos, y para el desarrollo de la interaccidon cognitivo-afectiva.
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2.1.2. Caracteristicas del estilo docente mediacional

El estilo docente mediacional constituye un estilo importante e iden-
tificable de docencia que se centra en los procesos mediacionales. Estos
procesos son susceptibles de descripcién y estudio. Haywood, Brooks y
Burns (1992) consideran las siguientes caracteristicas como propias de la
docencia mediacional:

— La mediacién tipica tiene lugar entre los alumnos y los profesores
o miembros mayores de las familias. Estas mediaciones contribu-
yen a que los alumnos comprendan que los acontecimientos, los
objetos y las personas tienen significados mds alld de si mismos,
que el universo tiene una estructura predecible y que comprender
esa estructura le ayuda a uno a saber qué hacer en una amplia
gama de situaciones futuras. El mediador contribuye a que el
alumno establezca reglas explicativas que le sirvan para organizar
las observaciones y para examinar su aplicabilidad a un gran
nimero de circunstancias. La experiencia de aprendizaje mediado
contribuye a que el alumno adquiera las funciones cognitivas fun-
damentales que le permitan aprender de una forma eficaz en dis-
tintas y numerosas dreas de contenido.

— La mediacién adecuada para el desarrollo cognitivo depende de
las necesidades individuales de los alumnos. A la hora de evaluar
estas necesidades, es importante tener en cuenta la distincién
entre inteligencia y procesos cognitivos. La inteligencia es una
capacidad intrinseca, relativamente fija y constante, y determi-
nada genéticamente en gran medida. Por el contrario los proce-
sos cognitivos son modos de pensamiento légico que han de
aprenderse, pueden ensefiarse y son enormemente modificables
a través de la ensefianza. Los procesos cognitivos bdsicos se
adquieren ) a través de los encuentros directos de los alumnos
con los acontecimientos ambientales; y &) a través de las expe-
riencias de aprendizaje mediado, es decir, mediante la media-
cién (por parte de los adultos) en el significado generalizado de
esos acontecimientos.

Todo alumno, independientemente del grado de inteligencia
que posea, debe adquirir las funciones cognitivas bdsicas para
poder pensar de una forma ldgica, percibir el mundo de una
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forma estructurada y razonable, saber cémo aprender y aplicar
su inteligencia a las nuevas situaciones de resolucién de proble-
mas sin necesitar una mediacién adicional. Los alumnos que
cuenten con una inteligencia relativamente alta pueden alcanzar
una mayor proporcién de sus funciones cognitivas bdsicas a tra-
vés del aprendizaje mediante exposicién directa y tal vez requie-
ran una mediacién menos frecuente, repetitiva e intensa para
adquirir funciones cognitivas bdsicas. Por otra parte, aquellos
alumnos con una inteligencia menor o con necesidades especifi-
cas como una visién o audicién limitadas aprenderdn menos a
través de la exposicién directa y dependerdn mds de la media-
cién. Si cualquiera de estos dos grupos de alumnos no se bene-
ficia de una adecuada mediacién, se enfrentard a un desarrollo
cognitivo inadecuado. En definitiva, la cantidad, calidad, inten-
sidad, frecuencia y duracién de las mediaciones necesarias para
un adecuado desarrollo cognitivo varfan de acuerdo con dife-
rencias individuales, tales como los niveles genéticos de inteli-
gencia, la integridad sensorial, la estabilidad emocional y el
apoyo ambiental.

— Las deficiencias en la transmisién de la cultura pueden subsanar-
se mediante una posterior mediacién. En efecto, cada cultura
contiene todos los elementos sociales para un adecuado desarrollo
cognitivo. Estos elementos se transmiten generalmente a los
alumnos gracias a un amplio conjunto de procedimientos deno-
minados «transferencia cultural intergeneracional», que se basa en
gran medida en la mediacién como instrumento principal. Cuan-
do un acontecimiento ambiental interrumpe esta transferencia, de
forma que los alumnos se ven de alguna forma privados de los
beneficios de su propia cultura, podemos considerar esos alumnos
como «culturalmente privados o empobrecidos». El sindrome de
esta pobreza cultural tiene su origen en no haberse alcanzado una
adecuada mediacién de las formas culturales de percibir y organi-
zar el mundo, pensar sobre el pensamiento (metacognicién) y
definir y solucionar problemas.

— La inteligencia es, en si misma, relativamente constante, y los
esfuerzos educativos dirigidos a fomentarla conducen tan sélo a
muy modestos aumentos, todo ello a costa de unas enormes
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«inversiones» de todo tipo. La inteligencia sola no es suficiente
para proporcionar eficazmente una percepcién, un pensamien-
to, un aprendizaje y un modo de solucionar problemas. Cierto
ndmero de procesos fundamentales de pensamiento se combi-
nan con ciertos factores afectivos, motivacionales y actitudinales
que son necesarios para percibir, pensar, aprender y solucionar
problemas de una forma sistemdticamente eficiente. Las funcio-
nes cognitivas bdsicas han de desarrollarse a través del aprendi-
zaje, y este aprendizaje cognitivo consiste en una exposicién
directa a los acontecimientos ambientales y al aprendizaje
mediado.

Una mediacién que resulte inadecuada para las necesidades indi-
viduales del desarrollo del alumno tendrd por resultado un desa-
rrollo cognitivo igualmente inadecuado, el sindrome de pobreza o
privacién cultural, y un relativamente poco eficaz aprendizaje
social y académico. Una adecuada mediacién puede borrar, en
gran parte, muchos efectos negativos y dar como resultado un
mayor nivel de desarrollo cognitivo y un aprendizaje social y aca-
démico relativamente mds eficaz.

Proporcionar esa mediacién es un papel esencial de los profesores,
los padres y los hermanos mayores, todo ello dentro del proceso
de transferencia cultural intergeneracional, se trate de la cultura de
la que se trate. El fracaso en esta transmisién de los modelos carac-
teristicos de pensar de una cultura constituye precisamente el sin-
drome de privacién o pobreza cultural. Cuando la escuela y la
familia no logran estimular ciertos aspectos del desarrollo cogni-
tivo adecuadamente, esos mismos aspectos pueden mediarse en
posteriores periodos a través de una experiencia docente cuidado-
samente planificada.

— A través de la mediacidén se seleccionan los estimulos adecuados,

contribuyendo a que los alumnos reduzcan el nimero y la com-
plejidad de los estimulos con que se se encuentran mediante el
desarrollo de la atencidn selectiva. De este modo, los nifios se cen-
tran en los aspectos relevantes de un estimulo concreto. Dentro de
la mediacién resulta fundamental un enfoque hacia el proceso que
se desarrolla en la solucién de las tareas y el concepto de la gene-
ralidad de las experiencias a otras contextos.
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2.1.3. Papel del mediador

Para Haywood, Brooks y Burns (1992), el papel del profesor es con-
tribuir a que los alumnos comprendan el significado generalizado de sus
experiencias, del nuevo aprendizaje y de sus distintas relaciones, de forma
que, a partir de cada trabajo en las sesiones, los alumnos logren el mdximo
aprendizaje de los principios y estrategias generalizables para percibir el
mundo, pensar sistemdticamente, captar y solucionar problemas. Los pro-
fesores deben constituir elementos catalizadores en el desarrollo y aplica-
cién de las funciones cognitivas entre los procesos de pensamiento de los
alumnos y los sucesos cotidianos de su experiencia.

Para ello los profesores cognitivo-mediacionales extraerdn ejemplos y
pruebas del pensamiento de los alumnos, de sus experiencias, utilizardn
tipos de preguntas mds orientadas al proceso que a la respuesta o el pro-
ducto, cuestionardn las respuestas y requerirdn de los alumnos una justifi-
cacién y una explicacién del proceso. Pedirdn a los alumnos que elaboren
generalizaciones a partir de ejemplos, objetos o acontecimientos vividos;
también les ayudardn a hacerse conscientes de sus propios procesos de pen-
samiento, fomentando el funcionamiento cognitivo de los alumnos.

Ya hemos sefialado algunas dificultades en el aprendizaje de los nifios
con sindrome de Down, y entre ellas los problemas que se observan en la
generalizacién de los aprendizajes. A partir de la consideracién de estos
nifios como nifios con una deficiente experiencia de aprendizaje mediado,
Calero (2002) indica que el tipo de ensefanza que se lleve a cabo con ellos
debe ir dirigida a dotarlos de herramientas que garanticen el aprendizaje
independiente y la posibilidad de generalizacién de lo aprendido a otras
situaciones, y este tipo de ensefanza no puede seguir un método tradicio-
nal sino basarse en la mediacién.

Haywood, Brooks y Burns (1992) establecen para los mediadores las
siguientes lineas directrices a la hora de aplicar las actividades con los
alumnos:

a) Centrarse en los procesos, mds que en las respuestas o productos.

b) Hacer preguntas sobre el proceso e intentar obtener respuestas
sobre él.

¢) Exigir una justificacién, incluso para las respuestas correctas.
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d) Utilizar incentivos intrinsecos a la tarea.

¢) Aplicar o transferir los principios a los distintos dmbitos del con-
tenido familiar.

/) Comunicar entusiasmo por el aprendizaje.

2 Relacionar las experiencias nuevas con las ya familiares.

h) Obtener de los alumnos las distintas normas a seguir.

7). Hacer hincapié en el orden y predictibilidad del mundo.

j) Establecer estructuras de hdbitos légicos y crear insatisfaccién en
torno a la imprecisidn, la falta de seguridad y la ausencia de razo-
namiento l4gico.

k) Aceptar tantas respuestas de los nifios como sea posible, pero
corrigiendo las incorrectas o imprecisas.

2.2. Los programas de educacién cognitiva

Las deficiencias observadas en las estrategias, funciones y procesos
cognitivos en los nifios con sindrome de Down van a afectar negativa-
mente sus procesos de aprendizaje, tanto en lo que se refiere a los apren-
dizajes escolares como a otros tipos de aprendizaje que se dan en otras
situaciones y contextos. Precisamente para remediar esas funciones y estra-
tegias cognitivas se propone la aplicacién de los programas de educacién
cognitiva.

Los programas de educacién cognitiva se centran en los déficits
observados en las funciones cognitivas y en el desarrollo y fomento de
los aprendizajes. Haywood (1996) manifiesta que la educacién cogniti-
va es especialmente importante para nifios que son culturalmente dife-
rentes y de bajo estatus socioeconémico, procedentes de familias
inmigrantes y de minorfas étnicas, y para aquellos cuyo aprendizaje
pueda ser deficiente a causa de retraso mental, perturbacién emocional,
graves desérdenes del desarrollo y lesiones en la vista, oido, percepcién
y atencidn.

El objetivo bdsico de los programas cognitivos es que los nifios
adquieran un conjunto de métodos légicos que les permitan pensar 16gi-
ca, sistemdtica y eficazmente. Los nifios con sindrome de Down presentan
deficiencias en el desarrollo de los procesos cognitivos y metacognitivos
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esenciales, los cuales constituyen las herramientas necesarias para el pen-
samiento légico, la percepcién ordenada, el aprendizaje eficiente y la reso-
lucién eficaz de los problemas.

Este Programa de Comprensién, Recuerdo y Narracidn se sitda en un
contexto de proliferacién de programas de educacién cognitiva que se diri-
gen a incrementar las capacidades intelectuales, el aprovechamiento aca-
démico, la capacidad para resolver problemas, etc., en individuos que
poseen un bajo rendimiento intelectual. Esta proliferacién responde, en
gran medida, a la concepcién de la inteligencia como una entidad modi-
ficable, que estd en continua interaccién con ciertas variables modulado-
ras que actdan como determinantes y que son generalmente ambientales
(Calero, 1995). Como consecuencia, la importancia dada al aprendizaje,
tanto por exposicién directa como por mediacion de los adultos, es asi-
mismo determinante de los programas dirigidos a mejorar las ejecuciones
de los sujetos deficitarios.

En los ultimos afios se han desarrollado un gran ndmero de progra-
mas de educacién cognitiva, diseflados para ensefiar a pensar y aumentar
el aprendizaje. Asi, Costa (1991) presenta 27 programas que van desde los
que se dirigen a ensefar a pensar en general y se centran en estrategias de
resolucién de problemas hasta los programas que se plantean para dreas
curriculares determinadas. Por su parte, Prieto y Pérez (1993) ofrecen una
detallada descripcién de tres programas para la mejora de la inteligencia.
Calero (1995) presenta, asimismo, un amplio abanico de programas de
entrenamiento cognitivo.

Samuels (1996) sefiala 6 programas para ensefiar a pensar en general
y 5 programas para ensefiar a pensar en dreas curriculares concretas. Yuste
(1997) amplia a 12 el nimero de programas de mejora de la inteligencia
que describe con detalle, aunque presenta un nimero mayor. Asi, este
autor ofrece una visién general de 8 programas para mejorar estrategias
generales, 8 programas que tratan de ensefar heuristicos para resolver pro-
blemas, 9 programas que tratan de mejorar algtin conjunto de habilidades
bdsicas, 8 programas que pretenden mejorar el lenguaje como potenciador
de la inteligencia y finalmente 7 programas de estimulacién temprana. En
el cuadro 1 se presenta una relacién de programas citados por algunos de
los autores sefialados.
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CUADRO 1
PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO COGNITIVO

* Programa de Enriquecimiento Instrumental (Feuerstein y cols., 1980)
Prieto y Pérez * Programa de Inteligencia Odyssey: un curriculum para ensefiar a pensar
(1993) (Wright, 1985)

* Programa de Inteligencia Prdctica para la Escuela (Sternberg y cols., 1989)

Programas para ensenar a pensar en general:

* Programa de Enriquecimiento Instrumental (Feuerstein y cols., 1980)
* Bright Start (Haywood, Brooks y Burns, 1992)

* Proyecto Cognet (Greenberg, 1990)

* Programa de pensamiento CoRT (De Bono, 1991)

 Estrategias para pensar (Marzano y Arredondo, 1986)

Samucls (1996) * Filosoffa para nifios (Lipman y cols., 1980)

Programas para ensefiar a pensar en dreas curriculares concretas:

¢ Proyecto de escritura California (Olsen, 1991)

¢ Mcétodo de resolucién de problemas para la ensefianza de matemdticas
(Bransford y cols., 1987)

¢ Aumentando las destrezas sociales (Alberta Education, 1991)

¢ Ensefianza reciproca (Palinscar, 1986))

Programas de entrenamiento cognitivo:

* Programa de Enriquecimiento Instrumental

¢ Proyecto de Inteligencia Harward (Dominguez y cols., 1980)

* Programa de pensamiento CoRT

e Programa PAR y REID de modificabilidad de la inteligencia y educabili-
dad cognitiva (Romdn y Diez, 1991)

e Comprender y Transformar (Mora, 1989)

Calero (1995) Programas en educacion infantil y primaria:

e Programa de Enriquecimiento Instrumental para la edad de 6 a 9 afos
(Gamazo, 1993)

 Filosoffa para nifios (Lipman y cols., 1980)

e Programa Bright Start (Haywood, Brooks y Burns, 1992)

e Progresint (Yuste, 1990)

e Aprendo a pensar (Monereo, 1992)

¢ Desarrollo cognitivo a través del lenguaje (Bereiter y Engelmann, 1977.

Adaptacién de Pardal, 1991)

Siguiendo a M. D. Calero (1995), podemos afirmar que este tipo de
programas se dirigen no sélo a mejorar los déficits intelectuales, sino tam-
bién a la habilidad para resolver los problemas cotidianos o problemas
interpersonales o, incluso, la capacidad para aprovechar mejor la ensefian-
za en contextos educativos.
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Los programas de educacién cognitiva se basan en investigaciones y
teorfas de varias disciplinas. Samuels (1996), siguiendo las sugerencias de
Sternberg (1985), plantea la influencia de tres disciplinas en el desarrollo
de los programas de educacién cognitiva: filosoffa, psicologfa y pedagogia.
La filosofia se centra en la ensefianza de sistemas 16gicos formales, pres-
tando una menor atencién a los factores personales y contextuales. Un
ejemplo de programa con esta perspectiva filoséfica es el programa «Filo-
soffa para nifios» (Lipman, 1976; Lipman y cols., 1980).

La psicologia, centrada en el procesamiento cognitivo, ha generado
una gran cantidad de programas de educacién cognitiva. Las teorfas de
Vigotsky, Piaget, Feuerstein, Sternberg, etc., han resultado influyentes en
gran cantidad de programas que se han centrado en el desarrollo del pen-
samiento del individuo y han tenido en la modificabilidad cognitiva uno
de los conceptos esenciales. Finalmente, también la pedagogfa se ha cen-
trado en las estrategias necesarias para la resolucién de problemas y para
mejorar el aprendizaje y la ejecucidn.

Los programas de entrenamiento cognitivo surgen por confluencia de
tres aportaciones tedricas (Calero, 1995): el modelo de procesamiento de la
informacidn, el modelo conductual y el modelo soviético. El modelo de
procesamiento de la informacién enfatiza los andlisis detallados de las
macro y microestructuras cognitivas tal y como se manifiestan en distin-
tas tareas y contextos, tareas generalmente relacionadas con tests de inteli-
gencia y contextos académicos (Goldman y Pellegrino, 1991). La
influencia soviética se plasma en la perspectiva sociocultural, segin la cual
lo mds importante es estimular la habilidad del nifio a través de interac-
ciones entre adultos (o grupos de iguales), considerados como mediadores,
y él mismo. A través de estas interacciones, el nifio interioriza las ayudas
que recibe de otros. Finalmente, el modelo conductual aporta las herra-
mientas bdsicas de cualquier entrenamiento en conducta: moldeamiento,

modelado, feedback, refuerzo, etc. (Calero, 1995).

2.2.1. Carateristicas de los programas de entrenamiento cognitivo

La gran cantidad de programas que han aparecido responden a una
diversidad de planteamientos tedricos y préicticos, y ello hace dificil plan-
tear principios comunes. No obstante, estos programas de educabilidad
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cognitiva mantienen algunas caracteristicas que resultan comunes a todos
ellos. Siguiendo a Prieto y Pérez (1993), Calero (1995) y Samuels (1996)
podemos senalar algunos elementos comunes a estos programas, y se citan
a continuacién.

La inteligencia se considera como un conjunto de repertorios bdsicos
para la solucién de problemas y con una regulacién bdsicamente verbal. A
su vez, se asume la modificabilidad de la inteligencia y el papel que los pro-
gramas de educacién intelectual desempefian como herramientas para
ensefiar a pensar. La mayorifa de los autores que se sitdan en esta linea sue-
len hacer una distincién entre el rendimiento o ejecucién que muestran
los individuos en el desarrollo de tareas intelectuales y su capacidad real,
que siempre serfa mayor que aquélla. En este sentido, se mantiene la idea
de que la ejecucién de un sujeto puede ser mejorada interviniendo sobre
los mecanismos capaces de transformar lo potencial en acto.

En los programas de entrenamiento cognitivo se acepta la inteligen-
cia como la habilidad para adaptarse a las demandas del ambiente; de este
modo, estarfa constituida no sélo por el conocimiento de procesos y estra-
tegias, sino también por el conocimiento de cdmo se aplican éstos al
mundo actual (Calero, 1995).

Las habilidades implicadas en la solucién de problemas se aprenden a
lo largo de la vida del sujeto siguiendo unas pautas acumulativo-jerdrqui-
cas: se incorporan desde lo mds ficil a lo mds dificil. Para ello siguen dos
vias generales: la exposicién directa a la estimulacién y la actuacién de
agentes mediadores (normalmente, los padres y adultos que rodean al
nifio) que estructuran, organizan, valoran y ensefian a responder adecua-
damente al ambiente (Feuerstein, 1979).

Otro de los supuestos bdsicos, también considerado a partir de
Feuerstein (1979), relaciona la ejecucién deficitaria del sujeto con un défi-
cit de aprendizaje. En este sentido, se supone que el déficit es un fallo en
la estrategia adquirida, y no en las operaciones de elaboracién implicadas
en la resolucién de la tarea, de tal modo que una adecuada intervencidn,
a través de una experiencia de aprendizaje mediado, en el que un media-
dor se interpone entre el sujeto y el medio y le proporciona un aprendiza-
je organizado y significativo, va a generar las estrategias que el individuo
no posee o a reparar las deficitarias. Subyace, por tanto, en estos plantea-
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mientos, una concepcién mediacional del aprendizaje y la inteligencia,
que implica la hipdtesis de que entre estimulo y respuesta existen variables
intermedias (afectivas, cognoscitivas...) que son determinantes.

Es prdcticamente undnime la importancia que se atribuye a los com-
ponentes motivacionales tanto en la ejecucién de los individuos como en
la intervencién para su mejora. Respecto a las funciones cognitivas,
muchos de los programas considerados de educacién cognitiva las plantean
como prerrequisitos del funcionamiento cognitivo. La falta de un apren-
dizaje mediado produce déficit en dichas funciones; de ahi que los pro-
gramas se centren en el desarrollo y fomento de esos prerrequisitos del
pensamiento.

Muchos de los programas de educacién cognitiva tienen una base teé-
rica sélida; se basan en teorfas concretas que gufan los contenidos y estra-
tegias que incorporan los programas, asi como los métodos y materiales
empleados. También hay un interés por contar con datos evaluativos sobre
la eficacia de los programas, aunque en este sentido hay una gran dispari-
dad en cuanto al nimero de investigaciones disponibles entre unos pro-
gramas y otros.

La mayorfa de autores centran su atencién en los aspectos procedi-
mentales implicados en la actividad mental. En este sentido, plantean que
para mejorar la inteligencia debe actuarse sobre el «saber hacer», y en con-
secuencia se habla de habilidades, destrezas, procesos, estrategias, como ele-
mentos centrales de la mayoria de los programas de educacién cognitiva.

2.2.2. Elementos bésicos de los programas

En los programas de ensefar a pensar se explicitan los componentes
que se mencionan a continuacién. Es precisamente el andlisis de estos ele-
mentos lo que nos proporciona una valoracién global del programa.

a) Objetivos

La definicién de los objetivos condiciona la determinacién de los
contenidos del programa, de la metodologia y la evaluacién; de ahi su
importancia. Los programas de entrenamiento cognitivo se dirigen a
modificar la capacidad intelectual, las estrategias de solucién de proble-
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mas, el modo de pensar y/o las habilidades de aprendizaje. Todos los pro-
gramas incorporan en sus objetivos elementos motivacionales, por el efec-
to que la motivacién tiene en la ejecucidén de la tarea.

b) Contenidos

Los contenidos deben estar en relacién estrecha con los objetivos que
se han establecido. Las actividades o tareas que se proponen en estos pro-
gramas son analizadas a partir de los modelos de procesamiento de la
informacion.

c) Sujetos

Muchos de los programas de entrenamiento cognitivo se dirigen a
nifios con déficits intelectuales, deprivados culturales y sujetos con pato-
logfas orgdnicas. En general, los programas explicitan algunos prerrequisi-
tos minimos: seguir instrucciones, uso minimo del lenguaje, capacidad
para establecer relacién con otros, minima capacidad para la lectura, la
escritura y el dibujo, carecer de déficits sensoriales graves (Calero, 1995).

d) El profesor

Como en cualquier programa educativo, un elemento clave es el profe-
sor. La concepcidn sobre el papel del profesor, en los programas de educacién
cognitiva, es la de mediador de los aprendizajes. En general, los programas
delimitan con claridad la actuacién del profesor ante cada situacién.

e) Procedimientos de ensefianza

Un elemento importante que debe considerarse en cualquier progra-
ma educativo son los aspectos metodolégicos. Habida cuenta de la abun-
dancia de programas cognitivos y de la variabilidad que presentan, entre
los aspectos que deben analizarse en lo referente a la metodologfa caben
destacar los siguientes: 1) si proporciona una gufa explicita y detallada de
las estrategias propuestas; 2) si mantiene el compromiso activo de los
alumnos durante el proceso de aprendizaje a través de mecanismos inte-
ractivos y motivacionales; 3) si proporciona abundante prictica, tanto
guiada como auténoma; 4) si estimula la transferencia; 5) si favorece la
interaccién cooperativa.
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t) Materiales de enserianza

Los programas contemplan el uso de materiales estructurados que con-
tribuyen al proceso de ensefianza-aprendizaje. A la hora de analizar los mate-
riales diddcticos en un programa de educacién cognitiva pueden valorarse
estos aspectos: 1) adecuacién a los contenidos propuestos; 2) adecuacién a
la estrategia metodoldgica adoptada y a las actividades correspondientes; 3)
valor econémico de los materiales y facilidades para conseguirlos; etc.

g) Evaluacién

Respecto de los criterios de evaluacién del programa conviene anali-
zar la relacién que mantiene con los objetivos planteados. También debe
considerarse si establece diferencias entre criterios cognitivos y criterios de
contenido.

No hay demasiada investigacién sobre la eficacia de estos programas,
aunque algunos programas ofrecen mds investigacién que otros. Existen
todavia numerosas cuestiones que quedan por resolver: problemas de
transferencia, limitacién de la poblacién a la que se destinan, relacién con
el curriculum de la ensefianza ordinaria, carencia de una informacién sis-
temdtica y generalizada sobre la bondad de dichos programas. Tampoco se
ha avanzado suficientemente en averiguar cudl es el mejor modo de lle-
varlos a cabo. Aun asi, hoy es incuestionable que la mejora de las habili-
dades del pensamiento es posible y que se pueden entrenar las habilidades
propias del pensamiento, haciéndolas mds amplias y productivas.

2.2.3. Diferencias entre los programas

Aunque se han comentado aspectos comunes a los programas de
entrenamiento cognitivo, hay notables diferencias entre ellos. Samuels
(1996) senala las siguientes:

A) Base tedrica. Los programas de entrenamiento cognitivo difieren en
la base tedrica que los sustentan. Hay algunos programas que estdn clara-
mente ligados a teorfas concretas, otros se establecen a partir de una com-
binacién de varias teorfas.

B) El soporte de la investigacion. Ya se ha mencionado el interés de
ofrecer datos que avalen la eficacia de los programas. Ahora bien, hay una
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gran diferencia en los trabajos de investigacién que han propiciado los
programas; algunos han sido objeto de numerosos estudios, mientras que
otros han contado con una pobre evaluacién.

C) Destinatarios. Existe una gran variedad en cuanto a los colectivos
a los que se dirigen los programas. Algunos estin destinados a nifios con
capacidades normales, otros se dirigen hacia los alumnos de alta compe-
tencia cognitiva, mientras que otros se han disefiado para nifios con difi-
cultades de aprendizaje. También se distinguen segin la etapa escolar a la
que van dirigidos; algunos se centran en la etapa infantil, mientras que
otros lo hacen en la educacién primaria o secundaria.

D) Puesta en prictica de los programas. Otro de los aspectos en que
difieren los programas de educacién cognitiva es el modo en que se ponen
en préctica. Algunos programas se aplican en clases especificas, mientras
que otros estdn disefiados para ser integrados dentro del curriculum esco-
lar. En este sentido, la dltima modalidad aparece como mds interesante por
su mayor posibilidad de generalizar las estrategias a las dreas académicas.
Ahora bien, la ensenanza de los programas en clases especificas tiene la
ventaja de destacar la importancia del pensamiento como una habilidad y
hacer explicito el aprendizaje de esas destrezas (De Bono, 1991). También
tiene la ventaja del contenido ordenado y secuenciado, asi como de la
estructura diddctica y de los materiales que ofrecen los programas, de
modo que los profesores conocen en todo momento qué ensefiar y cémo
ensefar a pensar.

E) Duracion de los programas. Algunos programas plantean su desa-
rrollo durante meses, mientras que otros deben aplicarse durante 2 6 3
afos.

F) Contenido. También los conceptos, las destrezas y estrategias que
ensefian los programas varfan enormemente de unos a otros. As{, mientras
que algunos programas se centran en un drea concreta, otros se dirigen
hacia un amplio repertorio de estrategias y procesos.

Por lo que respecta al uso de contenidos determinados para ensefar
los procesos cognitivos, también surgen planteamientos diferentes. Algu-
nos programas se aplican libres de contenido, es decir, proponiendo acti-
vidades y utilizando materiales distintos a los propiamente escolares o
académicos. Otros, sin embargo, defienden la posicién de ensenar destre-
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zas de pensamiento en determinadas dreas del conocimiento. De todos
modos, la investigacién sobre los beneficios del entrenamiento cognitivo y
de ensefiar estrategias de aprendizaje ha mostrado que éstas no pueden ser
ensefiadas aisladamente; se ensefian mejor en combinacién con la ense-
flanza de conocimientos de un dmbito especifico (Alexander y Judy,
1988).

G) La preparacion de los maestros. Este aspecto resulta fundamental en
todos los programas de entrenamiento cognitivo. Ahora bien, algunos pro-
gramas requieren una profunda preparacién y supervisién, mientras que
otros programas precisan de una preparacién mds limitada.

También Prieto y Pérez (1993) proponen algunos criterios para esta-
blecer las diferencias entre los programas de mejora de inteligencia. Estos
criterios se han seleccionado de diversas investigaciones (Nickerson y cols.,
1985; Sternberg, 1985; Brandt, 1985). Son los siguientes:

a) Ellenguaje de los programas no tiene siempre el mismo significa-
do. Las habilidades y estrategias se presentan de forma distinta en
uno y otro programa.

b) No exigen el mismo tiempo de entrenamiento.

¢) Laadaptacidn a las dreas curriculares varfa de un programa a otro.

d) Los programas se diferencian por la poblacién a la que van dirigi-
dos.

¢) No todos los programas tienen un modelo de evaluacién.

/) No todos cuentan con datos procedentes de la investigacién
empirica.

2 No todos los programas tienen una filosoffa ni principios de
entrenamiento.

h) No todos los programas han explicitado en sus modelos tedricos
el valor que tiene el «aprender a pensar».

Después de haber analizado algunas caracteristicas comunes de los
programas, sus elementos mds sobresalientes, asi como las diferencias que
se observan entre ellos, concluiremos este apartado referido a los progra-
mas de educacién cognitiva sefialando, a modo de resumen, cémo se diri-
gen no sélo a mejorar los déficits intelectuales, sino también a obtener
mejores rendimientos en individuos que no presentan tales déficits, o a
compensar el deterioro debido a la edad o al escaso uso que algunas per-
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sonas hacen de ciertas habilidades. No se trata s6lo de mejorar la inteli-
gencia que miden los tests, sino también la habilidad para resolver los pro-
blemas cotidianos o problemas interpersonales o la capacidad para
aprovechar mejor la ensefianza en contextos educativos.

Con esta intencidn se plantea el presente trabajo, tratando de aplicar
y valorar un programa de educacién cognitiva (Programa de Compren-
sién, Recuerdo y Narracién) a un colectivo de nifios con sindrome de
Down. Este tipo de programas pueden resultar idéneos para tratar de pa-
liar las dificultades que tienen estos nifios en el procesamiento de la infor-
macién, tal y como se puso de manifiesto en la adaptacién y aplicacién del
Bright Start a una muestra de nifios con sindrome de Down (Vived,
20024). En una direccién similar se manifiestan Prieto y Arnaiz (2001)
cuando indican que los procesos, habilidades y estrategias aprendidas en
los programas de mejora cognitiva son de gran interés para la solucién de
problemas de la vida diaria de este tipo de nifios. Ahora bien, es impor-
tante tener en cuenta las cautelas que manifiesta Pérez (2002) en el senti-
do de que estos programas entrenan procesos de pensamiento y no se
centran en la realizacién de actividades escolares. Por otro lado, son pocas
las propuestas que han demostrado ser eficaces para producir cambios cog-
nitivos contrastables y permanentes a largo plazo en personas con retraso
mental.

2.3. Colaboracién entre contextos educativos

Para lograr el mayor grado posible de desarrollo y autonomia en los
nifios y jévenes con sindrome de Down serd necesario dinamizar en sus
afos de escolaridad experiencias educativas de calidad. Para ello habrd que
optimizar los recursos existentes y tratar de conseguir un nivel importan-
te de colaboracién entre los agentes educativos (en la familia, en la escue-
la, en la asociacién) con el fin de no dejar ninguna de las dreas de
aprendizaje sin abordar y de coordinar las acciones educativas que se plan-
tean en los diferentes contextos.

Las personas con sindrome de Down o con otras discapacidades psi-
quicas encuentran en la educacién el mejor instrumento de desarrollo de
todas sus capacidades. Es de gran importancia y constituye una necesidad
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propiciar una educacién continuada a lo largo de sus vidas para el desa-
rrollo arménico de sus potencialidades.

La estimulacién que va a recibir el nifio o la nifia y que va a poner en
marcha procesos de aprendizaje puede obtenerse en diferentes escenarios:
en la familia, en la escuela, en centros de educacién no formal (por ejem-
plo, en las asociaciones Down), en la calle. No se puede restringir la edu-
cacién al dmbito de la escuela, y es necesario prestar la adecuada atencién
a otros 4mbitos en los que la educacién es muy importante. Tampoco
puede establecerse un corte o aislamiento entre los procesos educativos
que se producen en la escuela y los que se producen en otros contextos,
con los que las posibilidades educativas pueden verse disminuidas.

Todo espacio cultural y/o social resulta formativo: el taller, la biblio-
teca, los parques y las plazas, el mercado o cualquier otro contexto en el
que se desarrolla la vida y al que tienen acceso los individuos estd dotado
de un fuerte componente educativo, mucho mds si ese espacio se comple-
menta con alguna persona que, como mediador, ayuda a experimentar, a
comentar y guiar la observacién.

2.3.1. La familia

Especial relevancia tiene la familia, por cuanto el ambiente familiar va
a ¢jercer en el nifio, a través de distintos procesos de aprendizaje, una
influencia en el desarrollo de su propia identidad y autoconcepto, en el
desarrollo cognitivo, etc. La familia es un pilar bésico en el aprendizaje de
las personas con sindrome de Down o con otras discapacidades intelec-
tuales. Los padres son los principales agentes de la educacién de sus hijos,
son quienes disponen de mds oportunidades para influir en el comporta-
miento del nifio y favorecer asi su desarrollo.

2.3.2. La escuela

Estas personas, en la edad escolar, son alumnos con necesidades edu-
cativas especiales que se escolarizan en la escuela ordinaria de acuerdo con
los principios de integracién y normalizacién que propone el sistema edu-
cativo. La escuela ordinaria, en régimen de inclusién escolar, es el mejor
marco educativo que da respuesta a las necesidades educativas de los alum-
nos con sindrome de Down o con otras discapacidades intelectuales.
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Las personas con sindrome de Down aprenden en la escuela de la
diversidad. La integracién escolar supone para la escuela abrir nuevos cau-
ces de innovacién educativa que configuran la escuela de la diversidad. La
atencién a la diversidad tiene en cuenta las capacidades, ritmos de apren-
dizaje y caracteristicas individuales y planifica estrategias suficientemente
diversificadas para que todos/as los/as alumnos/as alcancen los objetivos
considerados como necesidades para su adecuado desarrollo.

2.3.3. Las asociaciones de familiares
y personas con sindrome de Down

Las asociaciones Down son entidades privadas sin dnimo de lucro y
declaradas de utilidad publica. Formadas por personas con sindrome de
Down y otras discapacidades intelectuales y por los padres de éstos, desa-
rrollan su labor con estos nifios y jévenes, potenciando su integracién
escolar, social y laboral, tratando de mejorar su autonomia personal y su

calidad de vida.

En las asociaciones se plantean acciones de intervencién directa con
las personas con discapacidad intelectual (en funcién de su edad y de sus
necesidades especificas); acciones informativas, formativas y de apoyo con
los padres; y se articulan también lineas de trabajo con los distintos entor-
nos en los que estdn integrados los nifios y jévenes. Ademds, se fomenta la
investigacién, en colaboracién con la Universidad, y la formacién del pro-
fesorado.

2.3.4. Conexidén y coordinacidén entre escenarios educativos

Resulta fundamental la colaboracién entre familia, escuela y asocia-
cién, con el fin de aunar esfuerzos y optimizar recursos que permitan abor-
dar las necesidades educativas especiales de estos alumnos. Siendo el
centro escolar un eje importante de su educacién, no satisface todas las
necesidades educativas. Es preciso que otros escenarios se dinamicen para
potenciar la ensefianza de todas las dreas que se consideran fundamenta-
les, y la conexién entre los escenarios debe realizarse bajo la premisa de la
interdependencia solidaria entre ellos.

Es necesario que los padres se impliquen en el proceso educativo de
sus hijos para que los aprendizajes escolares se puedan extrapolar a la vida
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cotidiana. La colaboracién con los centros educativos contribuye a refor-
zar los aprendizajes en los hogares, coordinando con los profesores las pau-
tas para seguir en casa y en el colegio, tanto para la adquisicién como para
la eliminacién de ciertas conductas. El curriculum de la vida cotidiana es
una base de generalizacién de los aprendizajes escolares. Los alumnos con
sindrome de Down y otras discapacidades intelectuales precisan de un tra-
bajo realizado en casa relacionado con lo trabajado en el centro escolar.

Ahora bien, estas tareas planteadas en el contexto familiar deben rea-
lizarse de un modo relajado y lidico, en un ambiente natural y sin forzar
en ningin momento las situaciones educativas. En cualquier caso, se trata
de aprovechar las innumerables situaciones que se dan a lo largo de los dias
para proponerles cuestiones relacionadas con lo que van aprendiendo en el
colegio. Para ello los padres deben conocer qué van aprendiendo sus hijos,
y los profesores pueden, a su vez, ofrecer algunas pautas e indicaciones.

No hay que olvidar que los procesos de generalizacién de los apren-
dizajes y la consolidacién de éstos son procesos dificiles en los nifios con
sindrome de Down, que requieren para su habilitacién de una metodolo-
gfa apropiada que comienza por la estrecha colaboracién de todos los edu-
cadores. A partir de esta consideracién se hace necesario el establecimiento
de estrategias de coordinacién entre padres, profesores de centros escola-
res, profesionales de las asociaciones y de otros centros educativos, que sir-
van para intercambiar informacién y experiencias, potenciar los
aprendizajes optimizando los recursos, contribuir a resolver las dificultades
que se presentan, etc.

Por lo que respecta a la participacion de los padres en los centros esco-
lares, ésta se encuentra regulada por la normativa vigente, que se concreta
en su participacién en el consejo escolar del centro y el asociacionismo de
los padres. Ademds de estas medidas de participacién de los representan-
tes de los padres, se establecen otras medidas directas de participacién y
colaboracién con los profesores de sus hijos. Pero estos mecanismos direc-
tos de participacién no estdn totalmente regulados, ya que su regulacién
depende del centro educativo y del equipo docente correspondiente.

Respecto a las medidas que tanto centros como profesores deberfan
tomar para el fomento y desarrollo de la participacién familiar, se encuen-
tran, al menos, las siguientes:
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a) Establecimiento de canales fluidos de informacién que tanto
padres como profesores puedan usar habitualmente.

b) Regulacién de las reuniones colectivas con los padres al comienzo
de cada periodo lectivo (por lo menos, una cada afio), con el fin
de explicar y hacer participes a los padres de los objetivos, crite-
rios de evaluacién y metodologia que se van a utilizar durante
dicho periodo.

¢) Comunicaciones habituales por escrito, sobre las cuestiones que
requieran la atencién educativa de los padres.

d) Entrevistas individuales con los padres (por lo menos, una al tri-
mestre) para discutir sobre la marcha de sus hijos/as.

Es importante que los padres participen de forma activa en la comu-
nidad educativa del colegio de los hijos, formando parte del consejo
escolar, de la asociacién de padres, participando en actividades cultura-
les, deportivas, etc. Tienen que sentirse parte activa en la comunidad
educativa.

Las relaciones entre familia y profesorado se articulan en relacién con
los siguientes profesionales de la ensefanza: profesor tutor, especialistas de
apoyo y orientador.

Ademds de la colaboracién familia-escuela, también la colaboracién
entre el centro escolar y las organizaciones surgidas del movimiento aso-
ciativo va a resultar fundamental. Esta colaboracién debe materializarse en
un programa de coordinacién y seguimiento escolar que se proponga con
la finalidad de profundizar y desarrollar el proceso de integracién escolar
de cada alumno con sindrome de Down en su centro escolar. Debe esta-
blecerse un espacio de reflexién y coordinacién que permita un conoci-
miento mutuo de las acciones educativas que en cada centro se van
realizando, asi como analizar la evolucién del nifio, las dificultades que
presenta, etc.

Un ejemplo de esta labor de colaboracién y coordinacién puede refle-
jarse en el aprendizaje lector de los nifios, dando por hecho que tanto cen-
tro escolar como familia y centro Down se implican en la ensefianza de tal
aprendizaje con un programa comun. El papel de la familia en el proceso
de aprendizaje lector es un factor importante que conviene tratar de una
manera adecuada. Por ello, ademds de la coordinacién entre el centro esco-
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lar, la familia y la asociacién Down, debe plantearse un trabajo formativo
con las familias que puede llevarse a cabo en la asociacién.

Esta formacién de los padres supone una informacidn inicial sobre las
caracteristicas del programa de lectura, procedimientos de aplicacidn,
papel de los padres, etc. Ademds puede plantearse una estrategia de for-
macién prdctica con ellos que implica su participacién en las sesiones indi-
viduales que se llevan a cabo con sus hijos en la asociacién. En estas
sesiones los padres observan cémo se lleva a cabo la ensefianza, cémo se
usan los materiales, cémo se intentan resolver las dificultades, etc. En todo
caso, se tratard de no agobiar a los padres ni crearles falsas expectativas,
sino formarles y plantearles el acompanamiento y la mediacién con sus
hijos en un proceso complejo como es el aprendizaje de la lectura.

El planteamiento de la educacién de las personas con sindrome de
Down de un modo integral, abordando sus necesidades educativas con
coherencia y promoviendo mecdnicas de conexién entre los agentes edu-
cativos, debe llevar a reflexionar sobre cudl es el papel que deben desem-
pefar las asociaciones Down en el panorama educativo de las personas con
sindrome de Down. Trabajar con las personas con sindrome de Down,
orientar y asesorar a sus familias e intervenir sobre los contextos (escolar,
laboral, social) ocupan la labor del movimiento asociativo. Ahora bien,
conviene plantear qué estrategias hay que desarrollar para contribuir mds
intensamente a fomentar un ambiente de aceptacién y mds accesible para
las personas con sindrome de Down.

La indagacién y valoracién de nuevas propuestas pedagdgicas, mds
cercanas a su modo de procesar la informacién, debe facilitar su acceso al
conocimiento, a la par que promueve su sentimiento de competencia y su
autonomfa. Pero en este campo tenemos todavia muchos retos que sélo
con rigor, coherencia y colaboracién podremos ir resolviendo.






3. LAS ADAPTACIONES CURRICULARES
COMO METODO PARA FACILITAR
LA ACCESIBILIDAD AL CONOCIMIENTO

A la hora de abordar las adaptaciones curriculares para alumnos con sin-
drome de Down o con otras discapacidades intelectuales es necesario esta-
blecer criterios orientadores para el disefio y adaptacién de las actividades de
ensefanza-aprendizaje, as{ como para la eleccién de métodos y estrategias
diddcticas facilitadoras de la generalizacién y consolidacién de los aprendiza-
jes y de la motivacién hacia las tareas escolares. Asimismo, se deben contex-
tualizar los objetivos de etapa y drea y secuenciar los contenidos, eliminando
algunos e introduciendo otros en funcién de las caracteristicas de los alum-
nos con discapacidad. En este capitulo daremos un breve repaso a las adapta-
ciones curriculares para concluir con algunas reflexiones en torno a la relacién
entre las adaptaciones curriculares y los programas de educacién cognitiva.

3.1. Algunas notas sobre las adaptaciones curriculares

La LOGSE establece una concepcion curricular flexible que permite
una progresiva concrecion del curriculum. Asi, el Disefio Curricular Bdsi-
co se concreta en un Proyecto Curricular de Etapa para un entorno socio-
cultural determinado. Este Proyecto Curricular se concreta para cada
grupo en una Programacién de Aula, y ésta, cuando sea necesario, se con-
creta en una adaptacién curricular de cardcter individual.

La adaptacién curricular puede ser entendida, por tanto, como una
estrategia de adecuacién curricular, es decir, como un procedimiento que
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posibilita adaptar el curriculum a las caracteristicas propias de un centro,
un aula, un grupo de alumnos o un alumno individualmente considerado.
Como sefalan Gonzdlez Manjén y cols. (1993), se parte de asumir que las
necesidades educativas forman un continuo al que la escuela debe ir ajus-
tdndose progresivamente con la finalidad de hacer posible el acceso de sus
alumnos a la educacion, lo que supone asumir la diversidad como un reto
al que dar respuesta en un marco integrador. Los dos conceptos, por tanto,
que estdn en la base del planteamiento de adaptaciones curriculares son el
concepto de necesidades educativas especiales (n.e.e.) y el concepto de
curriculum abierto.

La concrecién del curriculum en niveles sucesivos implica que, desde
un marco general propuesto por la Administracién educativa, los maes-
tros, que son los que realmente conocen las caracteristicas de su centro y
de sus alumnos, puedan ir adecuando sucesivamente el marco general de
referencia para dar una respuesta ajustada al centro en su conjunto y a cada
alumno individualmente considerado. Un planteamiento curricular de
este tipo supone un trabajo en equipo por parte de los profesores, que tie-
nen la responsabilidad de elaborar conjuntamente la propuesta curricular
que defina la accién educativa a seguir en su centro. La respuesta educati-
va a la diversidad pasa, por tanto, por un curriculum abierto y por un rol
diferente del maestro. Ambas condiciones van a ser requisitos esenciales en
el proceso de adaptacién curricular.

La atencién se centra ahora en los diferentes tipos de ayudas pedagé-
gicas extraordinarias que un alumno o grupo de alumnos puede precisar
para favorecer o posibilitar su acceso a los objetivos generales de la educa-
cién en un medio lo mds normalizado posible. Desde esta perspectiva se
plantean dos tipos de necesidades educativas especiales: las de adecuacién
de los diferentes elementos del curriculum y la dotacién de recursos extra-
ordinarios que posibiliten el acceso al curriculum.

El curriculum se convierte en el eje que vertebra y orienta toda la
accién educativa a seguir tanto con el conjunto de alumnos de un centro
o aula como por un alumno individualmente considerado. La escuela debe
intentar, por todos los medios, ayudar a todos los alumnos a desarrollar las
diferentes capacidades en la medida de sus posibilidades. El objetivo fun-
damental ha de ser, por tanto, lograr la mayor participacién de los alum-
nos con necesidades educativas especiales en el curriculum ordinario,
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atendiendo a la vez a sus necesidades especificas e individuales. En este
dificil equilibrio se encuadra el concepto de adaptacién curricular.

3.2. Tipos de adaptaciones

En las adaptaciones curriculares podemos considerar dos grupos en
funcién de los tipos de necesidades educativas: adaptaciones de acceso al
curriculum y adaptaciones de los elementos curriculares. Suponen, por
tanto, la adecuacién de los elementos que permiten el acceso al curricu-
lum o la modificacién de los propios elementos curriculares para respon-
der a la diversidad de los entornos escolares.

3.2.1. Adaptaciones de acceso al curriculum

Suele llamarse adaptaciones de acceso al curriculum a la provisién de
servicios especificos. Los mds importantes son los siguientes:

a) Recursos personales: Ademds de los servicios ordinarios de ensefianza
y tutorfa para todos los alumnos, en la atencién a los alumnos con
necesidades educativas especiales se cuenta con la participacién de
servicios personales para el refuerzo pedagégico, tratamientos per-
sonalizados o rehabilitadores. Los especialistas en pedagogia tera-
péutica y en audicién y lenguaje son los mds extendidos.

b) Recursos materiales: Son aquellos medios diddcticos, de mobiliario,
etc., que pueden ser necesarios para abordar la educacién de algu-
nos alumnos.

©) Recursos ambientales: Son aquellos recursos necesarios para elimi-
nar las barreras arquitectdnicas y para proveer a los alumnos de los
medios materiales que posibiliten el acceso fisico y la movilidad
en las instalaciones escolares.

3.2.2. Adaptaciones de los elementos curriculares

Son aquellas adaptaciones que implican alguna modificacién de los
elementos curriculares, en la metodologfa, en la evaluacién, en los conte-
nidos y/o en los objetivos. Segin la intensidad de la adaptacién pueden
distinguirse:
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a) Adaptaciones no significativas: son aquellas modificaciones leves de
los elementos curriculares que permiten a un alumno cursar sin
alteraciones importantes el curriculum disefiado para la totalidad
de los alumnos. Generalmente, estas modificaciones, realizadas de
manera progresiva, suelen afectar a los siguientes elementos: acti-
vidades, metodologfa, instrumentos de evaluacién; y modificacio-
nes leves de los objetivos, contenidos o criterios de evaluacion.

b) Adapraciones significativas: son aquellas modificaciones importantes
de los elementos curriculares que afectan a los elementos bdsicos
del curriculum. Estas modificaciones se realizan progresivamente
sobre los siguientes elementos del curriculum: objetivos, conteni-
dos y criterios de evaluacién. Las adaptaciones significativas supo-
nen la realizacién de un curriculum personalizado para el alumno.

3.3. Niveles en la adaptacién curricular

Como ya se ha indicado, la estrategia de adaptacién curricular impli-
ca un proceso de adecuacién progresiva del curriculum, ajustando la res-
puesta educativa a las caracteristicas del alumno. No se trata, por tanto, de
elaborar un programa alternativo al general y ordinario, sino de introdu-
cir medidas capaces de flexibilizar el curriculum ordinario en sus niveles
de Proyecto de Etapa y de la Programacién de Aula.

A través del Proyecto de Etapa y de la Programacién de Aula se pre-
tende responder a la diversidad de los alumnos en cuanto a sus intereses,
ritmo y capacidad de aprendizaje, experiencia previa, etc. Sélo en los casos
en que estas medidas no sean capaces de responder con efectividad a las
necesidades especificas del alumno/a se deberfa iniciar la elaboracién de
planes individuales. Desde este punto de vista, se pueden plantear tres
niveles claramente diferenciados en la estrategia de adaptacién curricular:
a) a nivel de centro; #) a nivel de aula; ¢) a nivel individual.

3.3.1. La adaptacién curricular a nivel de centro

A nivel de centro pueden tomarse una serie de medidas que facilitan
los procesos de ensefianza y permiten integrar la diversidad. Estas medidas
deben incidir en los dmbitos organizativos y curriculares.
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A) Medidas organizativas

Entre las medidas organizativas, necesarias para atender adecuada-
mente a los alumnos con necesidades educativas especiales, podemos con-
templar las relativas a la deteccién de necesidades educativas y la
elaboracién de las Adaptaciones Curriculares Individuales (ACI) y las rela-
tivas a la organizacién de los programas de apoyo pedagdgico personaliza-
dos. Definir el procedimiento de elaboracién de las ACI, organizar los
horarios de apoyo, planificar la accién tutorial, etc., son aspectos que den-
tro de las medidas organizativas hay que abordar.

B) Medidas curriculares

Dentro del Proyecto de Etapa se pueden regular, ademds de las medi-
das organizativas, otras medidas de flexibilizacién curricular relativas a la
evaluacidn, a las actividades, a la metodologia y a los objetivos y conteni-
dos. Definir criterios de evaluacién y de promocién flexibles, seleccionar
y adaptar instrumentos y procedimientos de evaluacidn, establecer crite-
rios de orientacién para el diseno y adaptacién de actividades, elegir méto-
dos y técnicas diddcticas adecuadas para los alumnos con necesidades
educativas especiales, etc., son algunos acuerdos que pueden presentarse
dentro de estas medidas.

3.3.2. La adaptacién curricular a nivel de aula

Un nivel mds cercano a los alumnos es el dmbito de aula, y en este
nivel se pueden diferenciar dos tipos de medidas.

A) En los elementos y medios de acceso al curriculum

Dentro de los elementos que posibilitan el acceso del alumno al curri-
culum pueden observarse las siguientes medidas: mantener una actitud
positiva ante el alumno con discapacidad intelectual, establecer diversidad
de agrupamientos, proponer actividades cooperativas, definir las funciones
y tareas de profesores tutores y profesores de apoyo, establecer esquemas
de coordinacién entre ellos, definir la organizacién del espacio fisico del
aula, seleccionar materiales diversos para un mismo contenido, adaptar
material de uso comun, confeccionar el horario general teniendo en cuen-
ta los apoyos, etc.
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B) En los elementos curriculares

Es necesario adoptar, dentro de la Programacién de Aula, medidas de
flexibilizacién curricular en cada uno de los elementos curriculares. Algu-
nas de estas medidas pueden ser las siguientes: seleccionar estrategias
diddcticas que, beneficiando especialmente a los alumnos con n.e.e., sean
utiles para el grupo-clase; potenciar los grupos cooperativos y la tutorfa
entre compafieros; promover metodologfas con fuerte motivacién intrin-
seca; establecer una evaluacién inicial al comienzo de cada proceso de
enseflanza-aprendizaje; utilizar instrumentos variados en la evaluacidn;
evaluar las diferentes situaciones de ensefianza-aprendizaje; plantear meca-
nismos de autoevaluacién y evaluacién de los alumnos; promover activi-
dades diversas para cada contenido; adaptar los objetivos a las
peculiaridades del aula y de los alumnos con n.e.e.; estructurar los conte-
nidos segin las prioridades que se consideren.

3.3.3. La adaptacién curricular a nivel individual

Hay alumnos con n.e.e. para los que las medidas a nivel de centro y
de aula no son suficientes. Con estos alumnos es necesario poner en mar-
cha medidas individualizadas de adaptacién curricular, como ya se ha
mencionado cuando hemos hecho referencia a los tipos de adaptaciones.
A la hora de adoptar medidas a nivel individual hay que seguir criterios de
adaptacién desde los elementos menos bdsicos del curriculum hasta los
elementos mds fundamentales. Esta intensidad en el proceso de adecua-
cién da lugar a las adaptaciones no significativas o significativas.

A) Adaptaciones individuales no significativas

Son aquellas adaptaciones que se toman en un primer momento y
afectan a los elementos curriculares que no resultan bdsicos e imprescindi-
bles en el curriculum (actividades, metodologia, procedimientos de eva-
luacién, prioridad de objetivos y contenidos).

— Adaptaciones que afectan a las actividades. Constituyen el primer ele-
mento a modificar en la configuracién de la respuesta educativa a
las necesidades educativas especiales, pudiéndose poner en marcha
para un grupo de alumnos y afectar tanto a la seleccion de activi-
dades previstas como a su disefio o a los materiales que se realizan.
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— Adaptaciones en la metodologia. Suponen un nivel de modificacién
mayor que el anterior, y consistiria en que determinados alumnos
sigan un proceso distinto al disefiado a nivel general para todo el
grupo-clase.

— Adaptaciones que afectan a los procedimientos de evaluacion. Son
aquellos cambios que afectan a instrumentos y procedimientos
que el profesor utiliza al evaluar.

— Adaptaciones de priorizacidn de objetivos y contenidos. Estas adap-
taciones consisten en dar prioridad a una serie de capacidades o
competencias en detrimento del resto del curriculum, al cual, sin
dejar de ser abordado, se le dedica menos tiempo, menor niimero
de actividades, etc.

— Adaptaciones en la temporalizacion. Las condiciones temporales
pueden estar referidas tanto a la permanencia de un alumno/a en
un ciclo como a las previsiones temporales que se hacen para
determinadas capacidades o contenidos.

B) Adapraciones curriculares individuales significativas

Son aquellas que se realizan modificando significativamente los deno-
minados elementos bdsicos del curriculum (criterios de evaluacién, conte-
nidos y objetivos).

— Introduccion ylo eliminacion de criterios de evaluacién. El primero
de los elementos bdsicos que nos tenemos que plantear modificar
son, sin duda, los criterios de evaluacidn, o, lo que es lo mismo,
los referentes que se utilizan para comprobar el nivel de logro
de los objetivos. Con este tipo de adaptacién entramos ya en el
terreno de las denominadas adaptaciones significativas. Es evi-
dente que la significatividad de estas medidas deberfa estar en
relacién con la importancia de las modificaciones introducidas
en éste y en los siguientes elementos.

— Introduccion ylo eliminacién de contenidos. La adaptacién de los
contenidos no implica necesariamente modificacién de objetivos.
La introduccién o eliminacién de contenidos puede ser también
consecuencia de la introduccién de nuevos objetivos ligados a las
n.e.e. del alumno, como pueden ser los relacionados con la
adquisicién de un sistema alternativo y/o complementario (len-
guaje signado, palabra complementada...).
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— Introduccion ylo eliminacién de objetivos. Es la dltima adecuacién a
la que se debe recurrir. Los objetivos son los elementos mds bdsi-
cos de todo el curriculum, ya que expresan y concretan las inten-
ciones educativas que deben guiar la prictica escolar, y, por ello, su
modificacién constituye la adaptacién mds significativa posible.

3.4. Proceso de elaboracién de las adaptaciones curriculares

Con las adaptaciones curriculares se produce un desplazamiento de la
responsabilidad de la toma de decisiones en el disefio del curriculum, que
ya no recae sobre expertos externos al centro, sino en el propio equipo
docente, sin excluir la participacién de otros miembros de la comunidad
educativa. Para la elaboracién de las adaptaciones curriculares se pasa de
poner el acento en la deteccién de los posibles déficits y carencias a una
evaluacién claramente dindmica y funcional en donde lo esencial es obte-
ner informacidn relevante para la toma de decisiones curriculares.

Es fundamental, por tanto, detectar las necesidades educativas del
alumno y las posibles ayudas pedagdgicas necesarias para su intervencién
educativa posterior. Por ello la evaluacién psicopedagégica, que constitu-
ye un punto de partida fundamental, debe contemplar la evaluacién de la
competencia curricular y de los factores que condicionan el proceso de
ensefnanza-aprendizaje.

Entre los pasos fundamentales que habria que seguir en el proceso de
elaboracién de las adaptaciones individualizadas podriamos sefialar los
siguientes:

1) Deteccién y valoracién de dificultades de aprendizaje en el con-
texto del aula. En un primer momento, cuando el profesor detecta difi-
cultades en el alumno, éstas deben ser valoradas en el contexto del aula,
bien de manera auténoma, por parte del profesor, bien de manera asistida
por el orientador correspondiente.

2) Disefio e implementacién del plan de refuerzo correspondiente.
Una vez realizada la valoracién correspondiente, es necesario que se dise-
fie el plan de refuerzo relacionado con las dificultades de aprendizaje que
el alumno presenta, asi como su puesta en marcha.
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3) Evaluacién psicopedagdgica. Cuando el plan de refuerzo plantea-
do no obtiene los resultados adecuados es cuando se plantea la necesidad
de que las dificultades del alumno sean valoradas por un psicopedagogo
con la finalidad de establecer las necesidades educativas que el alumno pre-
senta, asi como el nivel de ayuda necesario para responder a ellas. La eva-
luacién psicopedagégica deberfa centrarse en dos aspectos: la competencia
curricular y el estilo de aprendizaje del alumno, y terminar proponiendo
las lineas generales de adaptacién que son necesarias para este alumno en
particular. El psicopedagogo deberfa contar en todo momento con la par-
ticipacion del profesor/equipo docente, especialmente en lo que se refiere
a la evaluacién de la competencia curricular.

4) Elaboracién de la propuesta curricular. Partiendo de la evaluacién
psicopedagdgica realizada, el profesor/equipo docente, con la ayuda del
psicopedagogo, deberd elaborar la propuesta curricular que se correspon-
de con las necesidades educativas que el alumno presenta.

5) Aprobacién y remisién de la autoridad administrativa. En el caso
de las adaptaciones curriculares individuales significativas, es preciso que
sean aprobadas por la Administracién educativa, ya que realmente esta
propuesta constituye un nuevo curriculum, diferenciado del establecido
para la mayoria de los alumnos, puesto que se han introducido modifica-
ciones en los elementos curriculares bdsicos o precisa de medios que no
existen en el centro y, por tanto, éste necesita de su dotacién.

3.5. Desde los programas cognitivos
a la adaptacién curricular

El planteamiento de la adaptacién curricular implica que el disefio del
programa educativo que resulta adecuado para los alumnos que presentan
necesidades educativas especiales debe tomar como referente esencial el
curriculum ordinario y no los déficits, carencias o dificultades que el alum-
no presente. Sin embargo, resulta bastante comun que en la prictica de las
adaptaciones curriculares se lleve a cabo un proceso de elaboracién
curricular que tome como punto de partida las caracteristicas diferenciales
de los alumnos. Este hecho no constituye una estrategia de adecuacién
curricular, aunque suponga un proceso de individualizacién educativa.
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No se trata de elaborar programas especiales frente a la deficiencia,
sino de ajustar la ayuda pedagégica mediante la adecuacién progresiva del
curriculum ordinario. Ahora bien, esta adecuacién del curriculum debe
considerar las caracteristicas especificas de los alumnos con n.e.e., tratan-
do de hacerles accesibles los contenidos del conocimiento. En el caso de
los nifios con sindrome de Down serd necesario tener en consideracién los
puntos fuertes y los puntos débiles de su perfil especifico de aprendizaje a
la hora de programar los contenidos curriculares.

A la hora de plantear acciones educativas habrd que tener presente,
por tanto, las peculiaridades cognitivas y de aprendizaje de los alumnos
con sindrome de Down, de modo que el proceso de adaptacién de los con-
tenidos educativos debe centrarse en los puntos fuertes de su desarrollo:
percepcién visual; memoria inmediata visual; procesamiento simultdneo;
habilidades para las tareas de tipo viso-espacial; capacidad para aprender y
utilizar signos, gestos y apoyos visuales asi como para aprender y usar la
palabra escrita; capacidad de observacién e imitacidn; curiosidad por los
elementos que le rodean; habilidades de interaccién social; etc. Todos estos
factores, que facilitan su aprendizaje, deben ser considerados por los pro-
fesores a la hora de planificar y llevar a cabo las actividades educativas
(Vived, 20026). Son varios los autores que han puesto de manifiesto esas
diferencias en las personas con sindrome de Down. Entre otros, Hodapp
y cols. (2000) consideran que los nifios con sindrome de Down, ademis
de los posibles déficits en la gramdtica y en el lenguaje expresivo, presen-
tan un patron especial de puntos fuertes y puntos débiles desde el punto
de vista intelectual.

Las dificultades especificas que se plantean en el perfil de aprendizaje
de los nifos con sindrome de Down (déficit auditivo, déficit del habla y
del lenguaje, dificultades en la memoria auditiva, capacidad de concentra-
cién limitada, dificultades en la consolidacién de aprendizajes...) pueden
atenderse a través de programas especificos. Los programas de entrena-
miento cognitivo o de educabilidad cognitiva van precisamente en esta
direccién. Son programas que se dirigen a incrementar las capacidades
intelectuales, el aprovechamiento académico, la capacidad para resolver
problemas, etc., en individuos que poseen un bajo rendimiento intelec-
tual. En los dltimos afos ha habido una gran proliferacién de este tipo de
programas.
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Calero (1995) senala que los programas de entrenamiento cognitivo
pretenden la modificacién de la capacidad intelectual, el modo de pensar,
las estrategias de solucién de problemas y/o las habilidades de aprendizaje
como meta global. Se disefian para sujetos con déficits cognitivos, depri-
vados culturales o con patologfas orgdnicas. Van dirigidos a modificar la
inteligencia y las habilidades que aparecen como deficitarias de esas pobla-
ciones. Surgen, por tanto, en contextos muy distintos y siempre por inte-
reses prdcticos, con la finalidad de intervenir en poblaciones deficitarias;
posteriormente se validan tedricamente, y en este sentido son de destacar
las aportaciones de los tedricos actuales de la inteligencia (Feuerstein, Hay-
wood, Jensen, Stenberg, Frederiksen, Campion, etc.), interesados en el
tema de su modificabilidad.

Uno de los aspectos bdsicos de estos programas, como ya se ha indi-
cado, relaciona la ejecucién deficitaria del sujeto con un déficit de apren-
dizaje. De ahi que podamos considerar que una adecuada intervencién, a
través de una experiencia de aprendizaje mediado, en el que un mediador
se interpone entre el sujeto y el medio y le proporciona un aprendizaje
organizado y significativo, va a generar las estrategias que el individuo no
posee o a reparar las deficitarias.

Con los nifios y jévenes con sindrome de Down se aplican y se han
aplicado programas de educacién cognitiva con el fin de mejorar sus fun-
ciones cognitivas, su habilidad para resolver los problemas cotidianos, o
problemas interpersonales y su capacidad para aprovechar mejor la ense-
flanza en contextos educativos. Ahora bien, hay un aspecto que resulta
importante considerar a la hora de plantear este tipo de programas, y que
hace referencia a si es necesario plantear programas de educacién cogniti-
va ajenos al curriculum escolar o mds bien conviene incorporar este plan-
teamiento en las diferentes dreas curriculares, revisadas o adaptadas en
atencién a propuestas cognitivas y mediacionales.

El Programa de Comprensién, Recuerdo y Narracién, que se presen-
ta y se valora en este trabajo, se plantea de acuerdo con la segunda opcidn,
es decir, acercando los planteamientos cognitivos a los contenidos curricu-
lares. De tal modo que tanto los textos que inician la secuencia diddctica
como los temas con los que se relacionan y que centran las conversaciones
provienen de los contenidos de los primeros cursos de Primaria. Este pro-
grama quiere contribuir a la bisqueda de procedimientos pedagégicos que
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faciliten el acceso de las personas con discapacidad intelectual al conoci-
miento. Se centra en el desarrollo de habilidades cognitivas y lingiiisticas,
y favorece el trabajo colaborativo y en grupo de los alumnos, a través de
una metodologfa mediacional.

La secuencia diddctica que se ha planteado en el presente programa
puede llevarse a cabo con cualquier contenido y, por tanto, resulta una
estrategia aplicable a determinados contenidos curriculares; por ejemplo,
los del 4rea de conocimiento del medio natural, social y cultural. En el
anexo 4 se presenta una propuesta de trabajo relacionada con el conoci-
miento de «la Tierra, nuestro planeta» (adaptacién de una parte del tema
correspondiente a la Tierra, en el drea mencionada en 6.° de Primaria).
Esta propuesta de trabajo tiene tres partes:

— Actividades grupales.

— Cuaderno de trabajo individual, que, junto con las actividades
grupales, se trabaja en clase.

— Actividades para trabajar en familia.

Las actividades grupales mantienen la misma secuencia diddctica que
se lleva a cabo en el Programa de Comprensién, Recuerdo y Narracidn; es
decir: escuchar y comprender el texto que se lee, responder a las pregun-
tas, ampliar y revisar el vocabulario, recuerdo de frases, juego con las pala-
bras, narracién de una breve historia, correccién de una narracidn,
conversacion, juego de las preguntas, escribir un relato y elaborar un dibu-
jo y resumen. Se trata, por tanto, de actividades exclusivamente verbales.

El texto que se propone incorpora varios conceptos del tema: el pla-
neta Tierra, forma que tiene, el Sol, relacién Tierra-Sol, capas de la Tie-
rra, corteza terrestre, continentes, océanos y mares. Se le ha dado al texto
un cardcter de narracién dialogada, en la que participan varios protago-
nistas; esta circunstancia se ha propuesto para incrementar el interés de
los alumnos. Los textos no son excesivamente largos con el fin de facili-
tar el recuerdo.

El cuaderno de trabajo individual se propone con la finalidad de favo-
recer la consolidacién de los aprendizajes y de estimular la autonomia en
la realizacién de tareas escolares. Este cuaderno favorece también el desa-
rrollo del aprendizaje de la lectura y la escritura. Las tareas que se han pro-
puesto para este tema, ademds de la lectura del texto, son las siguientes:
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responder a preguntas (con respuestas alternativas y/o con respuesta libre);
escribir palabras que faltan para completar frases; escribir el nombre que
corresponde a las definiciones que se proponen; dibujar el planeta Tierra
(hay que recordar que en las actividades grupales ya se ha realizado con
modelo); escribir una frase con la palabra 7ierra; ordenar palabras para
formar una frase con sentido; escribir palabras relacionadas con el mode-
lo; copiar una frase; escribir letras para completar palabras; rodear una
determinada silaba en varias palabras; escribir el nombre de cosas esféricas;
dictado.

Dependiendo de la capacidad del alumno/a, se le pueden ofrecer ayu-
das para facilitar su trabajo individual (p. e., ofreciéndole varias palabras
para que identifique la que corresponde a la definicién). Algunas de estas
actividades pueden repetirse en otros temas, pero también serd necesario
introducir algunas nuevas, que permitan el equilibrio entre una necesaria
repeticién y la novedad.

Finalmente, la propuesta de actividades para trabajar en familia per-
mite ofrecer a los padres una informacién de lo que estd trabajando su hijo
con el fin de reforzar, en otros escenarios, los aprendizajes. Tal circunstan-
cia facilitard la consolidacién de los dltimos.

Esta dindmica de actividades verbales en grupo, actividades indivi-
duales en escrito y propuestas para casa no agotan las posibilidades diddc-
ticas del profesor, que puede iniciar la exposicién del tema con
explicaciones apoyadas en imdgenes de fotografias, dibujos y/o videogrifi-
cas. También los programas de ordenador pueden servir para reforzar la
comprensién de determinados conceptos.






4. PROGRAMA DE COMPRENSION,
RECUERDO Y NARRACION

4.1. Objetivos y caracteristicas

— Los objetivos bdsicos que pretende desarrollar el programa son los
siguientes:

— Proporcionar una estrategia diddctica centrada en pequefio grupo
colaborativo y con un cardcter globalizado.

— Desarrollar habilidades cognitivas que mejoren la capacidad de
aprendizaje.

— Desarrollar habilidades lingiiisticas y comunicacionales que favorez-
can la comprensién, la expresién y la participacién de los alumnos.

— Plantear dindmicas conversacionales que desarrollen el conocimien-
to de determinados contenidos naturales, sociales y culturales.

— Proponer una secuencia diddctica adecuada para su utilizacién
como herramienta diddctica al servicio de las adaptaciones cu-
rriculares.

Entre las caracteristicas del programa cabe resefar, aunque sea de
forma esquemdtica, las siguientes:

a) Presenta un planteamiento globalizado.

b) Su punto de partida es la lectura de un texto.

¢) Presenta una secuencia diddctica comun para cada texto.

d) Se trabaja en pequefno grupo.

¢) Selleva a cabo la valoracién sistemdtica de éste mediante registros
de evaluacién en cada una de las sesiones.



82 Programa de Comprensién, Recuerdo y Narracion

/) Puede aplicarse a cualquier contenido curricular y utilizarse como
una herramienta para la elaboracién de adaptaciones curriculares.

2 Se plantea un trabajo de colaboracién con los padres.

h) Enfoque mediacional.

4.2. Contenido y actividades

El programa se articula en textos (25 en cada volumen) relacionados
con temas familiares para los nifios (la familia, los amigos, las tiendas, la
lluvia, el campo, los animales, el pueblo, etc.). La lectura de cada uno de
estos textos es el inicio de una secuencia diddctica que plantea siempre las
mismas actividades a partir de la lectura del texto. Estas actividades se cen-
tran en las habilidades de comprensién, habilidades de recuerdo y habili-
dades narrativas y de expresién (de ahi la denominacién del Programa).

En el siguiente cuadro se presentan los textos que figuran en el pri-
mer volumen. También se indican los temas con los que guarda relacién
el contenido de los textos. En el anexo 1 se presentan tanto los textos
como la secuencia de actividades que se realizan a partir de ellos.

El tamafo de los textos, como puede apreciarse, va incrementdndose
progresivamente, pasando de 2 lineas a 17. La lectura del texto es el inicio
de una secuencia diddctica, cuyas actividades estdn relacionadas con la
temdtica que se trata en cada texto. En el primer volumen, los temas que
se abordan estdn vinculados al 4rea del conocimiento del medio.

Las actividades que se plantean tratan de adecuarse a las caracteristi-
cas cognitivas de los nifios con sindrome de Down y se centran tanto en
el desarrollo de capacidades como en la adquisicién de determinados
conocimientos. La secuencia diddctica que se ha establecido es resultado
de la experiencia que vamos acumulando en torno a la aplicacién de estos
textos, indagando propuestas metodoldgicas que permitan a los alumnos
seguir la sesién con interés y atencién. En lo que sigue trataremos de expli-
car, de forma resumida, el procedimiento utilizado en cada parte de la
secuencia, manifestando de antemano que nunca deberdn contemplarse
estas indicaciones de modo rigido, sino siempre con la flexibilidad que
toda actividad educativa requiere cuando se aplica a un grupo concreto de
alumnos.



Contenido y actividades

CUADRO 2
TEXTOS QUE COMPONEN EL PROGRAMA

83

Texto Titulo Tamario Temas relacionados
1 Carlos en el supermercado 2 lineas Las tiendas
2 Marfa en el campo 212 El campo
3 Ana y su paraguas 212 La lluvia
4 La hermana de Juan 3 La familia
5 El perro de Antonio 3 Los animales
6 Las vacaciones de Susana 312 Las vacaciones
7 El cumpleaios de Mariano 312 Las fiestas
8 La consulta del dentista 4 Los médicos
9 A la salida del cole 5 Los alimentos
10 El desayuno 5 Actividades cotidianas
11 Los amigos de Alba 6 Mis amigos
12 Mi colegio 6 El colegio
13 El pueblo de Alberto 7 El pueblo
14 El barrio de José 9 Mi barrio
15 Una excursién a Madrid 10 La ciudad
16 Ivdn se divierte con el baloncesto 11 Los deportes
17 Una fiesta en mi casa 12 La casa
18 Un viaje al Amazonas 14 Los transportes
19 A qué jugamos? 15 Los juegos y los juguetes
20 Cristina estd enferma 15 Los médicos y las enfermedades
21 Isabel pasea por las calles 15 La calle
22 Carla y Elena 17 Los amigos. Mi mejor amigo
23 Patricia y su familia 17 La familia
24 Un pueblo de la costa 16 El mar. Pueblos costeros
25 Luis 17 Sindrome de Down

a) Escuchar y comprender el texto

El profesor lee el texto correspondiente a los alumnos y éstos escu-
chan con atencién. Previamente el profesor indicard lo que va a realizar,
comentando a los alumnos que después de la lectura les formulard algunas
preguntas. Para ello tendrdn que estar atentos y comprender lo que escu-
chan. Los textos, como ya se ha dicho, van incrementando su tamafo pro-
gresivamente, de modo que el primer texto tiene una extensién de 2 lineas
y el nimero 25 tiene 17.

b) Responder a las preguntas sobre el contenido del texto

Una vez que el profesor ha leido el texto, formula una pregunta a cada
alumno relativa al contenido que ha escuchado. El profesor anota en el
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Registro de Evaluacién la puntuacién correspondiente (1 si no responde,
2 si la respuesta es incorrecta, 3 si es incompleta y 4 si es la correcta). En
los primeros textos se proponen cuatro preguntas, a partir del texto n.° 11
hay seis preguntas. Las anotaciones en el registro se realizardn si el/la pro-
fesor/a considera necesaria una valoracién continuada y precisa de la evo-
lucién del nifio/a y si hay posibilidades operativas de llevarla a cabo.

c) Actividades de comprension

En este apartado trataremos de avanzar en el conocimiento de nuevos
conceptos que se introducen en el texto o en la revisién de otros de dificil
dominio en nifios con discapacidad intelectual (p.e., conceptos bdsicos,
categorfas abstractas, etc.). Para facilitar dicho conocimiento se utilizardn
imdgenes relacionadas con el concepto, se ofrecerdn definiciones, se
expondrdn sentencias preguntando al nifio que determine si son verdade-
ras o falsas, se realizardn tareas manipulativas, etc. Serd también un apar-
tado en el que se repasardn contenidos ya trabajados por los alumnos en
otros programas de educacién cognitiva (p. e., Bright Start).

Las tareas que se proponen en este apartado parten siempre de un traba-
jo con imdgenes (reconocimiento y denominacién de los conceptos), se sigue
con fichas papel-ldpiz para generalizar los aprendizajes, y se concluye habi-
tualmente con la produccién de dibujos que indican el conocimiento de los
conceptos que se han trabajado (p. e., dibujar una casa alta). También se pro-
ponen algunas tareas manipulativo-verbales de clasificacién, reconocimiento
y denominacién para aquellos alumnos que tienen mds dificultades, utilizan-
do para ello imdgenes. Ahora bien, si hay alumnos que han aprendido con
dificultad alguno de estos conceptos o no lo tienen bien consolidado, es
importante comenzar con actividades psicomotoras y vivenciadas y también
actividades manipulativas con objetos, verbalizando siempre lo realizado.

d) Recuerdo de frases

Se trata de una actividad de memoria inmediata en la que el profesor
lee una frase y el nino la repite de modo inmediato. El tamafio de las fra-
ses que aparecen en este apartado mantiene una progresion continuada, de
cuatro a diez palabras. De este modo, el profesor tiene un amplio abanico
para ofrecer a los alumnos la frase mds cercana a su capacidad de recuerdo
y avanzar desde ese nivel.
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El contenido de estas frases guarda estrecha relacién tanto con el texto
anteriormente leido como con el tema relacionado. El profesor anotard en
el registro el nimero de palabras de la frase y el ndmero de palabras recor-
dadas correctamente. Si algtin nifio tiene dificultades en el recuerdo de
todas las palabras, reduciendo la frase a una o dos palabras, el profesor
contard con la ayuda de un mediador espacial, consistente en pequefas
cartulinas, cada una de las cuales representa una palabra. Cuando el pro-
fesor dice una palabra, sefiala a la vez la cartulina correspondiente.

e) Juego con las palabras

Se pide a los alumnos que elaboren frases con una palabra relaciona-
da con el tema del texto. El trabajo se realizard por turnos. Si los alumnos
tienen dificultades a la hora de elaborar frases, comenzaremos la actividad
con una tarea de completar frases, de modo que el profesor comenzard la
frase y los alumnos, por turno, la terminardn.

Cada una de estas frases lleva la palabra indicada para la elaboracién
de frases y quiere servir como modelo, porque, después de completar las
frases, el profesor, de nuevo, les solicita que piensen y digan una frase con
la palabra propuesta, que anota en el registro de forma literal.

Tanto la actividad anterior de recuerdo de frases como la tarea de
completar frases va a facilitar la elaboracién de frases por parte de los
alumnos, y permite observar una elaboracién distinta por parte de los dis-
tintos componentes del grupo. Si algin nifio tuviera dificultades, el pro-
fesor le plantea de nuevo completar una frase.

£) Narracion de una historia

Los alumnos cuentan una pequefia historia relacionada con el conte-
nido del texto que se ha leido con anterioridad. Dicen la narracién por
turnos, dejando dos o tres minutos para cada alumno. El profesor escribe
la narracién de forma literal y hace una sefial en el registro transcurrido el
primer minuto, con el fin de conocer el nimero de palabras que emite en
ese tiempo.

Antes de comenzar las narraciones y después de que el profesor les
haya indicado que deben contar una historia similar a la que han escu-
chado, la vuelve a recordar de una forma resumida, para que la tengan
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reciente y actie como modelo. Mientras un nifio relata su historia, los
demds escuchan.

g) Correccidn de una narracién

Una vez que todos los alumnos han contado sus historias, y el profe-
sor ha reforzado tanto sus narraciones como el esfuerzo que han tenido
que realizar, ocupa uno o dos minutos en explicar la importancia de las
narraciones, la capacidad que tienen los nifios para transmitir una idea o
un mensaje con sus palabras, propiciando un clima favorable a la narra-
cién. También les advierte que todo puede ser mejorado y que eso es lo
que van a hacer en ese momento.

Para ello selecciona una narracién de las escuchadas. En cada sesién
serd diferente el autor, de modo que todos pasen por el trabajo colectivo.
Se lee la narracién seleccionada (el profesor ha realizado la transcripcién
de todos los relatos) y se escribe en la pizarra corrigiendo los errores que
pudieran darse. Si la narracién es muy extensa, bastard con las dos o tres
primeras frases.

El profesor tratard de implicar a los alumnos en esta tarea y les ird pre-
guntando sobre cudles podrian ser las alternativas mds correctas a los erro-
res detectados.

h) Conversacién

Se trata de mantener una conversacién sobre el tema relacionado con
el contenido del texto. Cada texto estd vinculado a una temdtica determi-
nada. Se proponen seis o siete preguntas, a modo de ejemplo, pero serd el
profesor quien determine las preguntas a realizar, segin las capacidades e
intereses de los nifios. El profesor anota las respuestas de los alumnos, que
permiten conocer el nivel de conocimiento que tienen sobre el tema en
cuestién.

i) Juego de las preguntas

Con esta actividad, propuesta para fomentar la elaboracién de pre-
guntas, un alumno comienza el juego eligiendo a quién va a formularle la
pregunta. Mirdndole a la cara le dice la pregunta que tiene pensada. El
alumno elegido responde, y ahora es él quien elige a otro nifio y le formula
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una nueva pregunta. El juego sigue hasta que cada alumno ha realizado
dos o tres preguntas.

Se admitirdn todas las preguntas, reforzando el esfuerzo y el resulta-
do, aunque se indicard el interés de que haya preguntas relacionadas con
el tema que se estd trabajando. El profesor participard en el juego, rectifi-
cando y reformulando algunas preguntas y elaborando él mismo otras
nuevas. En este sentido, tratard de introducir nuevos formatos de pregun-
tas, intentando superar los modelos repetitivos. También animard a cam-
biar de direccionalidad si algin alumno del grupo no recibe preguntas, e
insistird en que se miren a la cara cuando preguntan y/o responden. El
profesor anotard en el registro tanto la direccionalidad como el contenido
de la pregunta.

j) Escribir un relato y elaborar un dibujo

Aquellos alumnos que han adquirido ya habilidades de escritura escri-
birdn un relato breve, y para ello se les ofrecerd una hoja pautada para la
escritura del relato. Se les indicard que, aunque pueden escribir de lo que
deseen, serfa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en la
sesién. Se les recordard, a modo de ejemplo, algunas narraciones que han
verbalizado anteriormente.

Ademds del relato escrito, se les invitard a que realicen un dibujo en
el reverso de la hoja. El dibujo se concretard para cada texto. El profesor
dispondrd de algunos modelos para mostrar a aquellos alumnos que mani-
fiesten su dificultad a la hora de componer el dibujo. Este dibujo lo reali-
zardn todos los alumnos, y, por tanto, también aquellos que no han
desarrollado habilidades de escritura. A estos dltimos se les ofrecerd un
registro especifico. (Ver en el anexo 3 el registro para la escritura del rela-
to y elaboracién del dibujo).

4.2.1. Aumento progresivo del nimero de actividades

Con el fin de ir ofreciendo a los nifos esta propuesta pedagégica de
un modo paulatino, sin excesivas demandas al inicio, se determina un
nimero de lecciones en el que el ndmero de tareas que deben realizar es
pequefio. En efecto, con los tres primeros textos se proponen cuatro acti-
vidades. Y progresivamente se va incrementando el nimero de actividades
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a lo largo de los diferentes textos. Asi, a partir del 4.° texto hay seis activi-
dades, y con el 8.° se incrementan en dos mds, para llegar al 12.°, donde
ya se proponen las diez actividades de la secuencia diddctica.

4.3. Algunas orientaciones para el desarrollo de la sesién

A continuacién se proponen algunas sugerencias u orientaciones que
es conveniente seguir para obtener una mayor operatividad en la imple-
mentacién del Programa.

a)

b)

0)

¢)

2

Comenzar la sesién con una breve conversacién de recepcién de
los participantes: saludos, comentarios sobre el tiempo transcurri-
do desde la dltima sesién, manifestacién de afectos...

Plantear c6mo va a desarrollarse la sesién: explicar lo que va a reali-
zarse, anotando en la pizarra lo que se plantea para la sesidn; vincu-
lar lo que va a trabajarse con lo llevado a cabo la sesién anterior y con
otras actividades que se realizan en la vida diaria y en el colegio.
Incidir en la importancia del grupo, de la pertenencia a ¢l y de
cémo el trabajo grupal se complementa con el trabajo individual
y el trabajo en casa.

Distribuir las actividades entre el trabajo de todo el grupo, traba-
jo en grupos mds reducidos y trabajo individual (dependiendo del
tiempo dedicado a la sesién y de las caracteristicas de los partici-
pantes). Las actividades que se plantean en estos textos corres-
ponden a las actividades para un grupo pequefio de 3 a 6
miembros.

Si el profesor opta por un trabajo de todo el grupo con un plan-
teamiento dialogado y un trabajo individualizado, utilizando fun-
damentalmente el escrito, conviene incorporar un pequefio
tiempo de descanso, en el que poder realizar alguna actividad
musical, juegos, etc.

Las indicaciones sobre las tareas que van a realizarse se hardn tanto
al principio de la sesién (de forma global) como antes de cada
actividad. En todo momento se senalard en la pizarra la actividad
que se ha ejecutado y la que va a ejecutarse.

La secuencia diddctica para la realizacién del trabajo grupal es la
que figura en cada texto. Para la realizacién del trabajo individual
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se pueden proponer distintas alternativas, dependiendo de las

caracteristicas de los alumnos:

— Dara los alumnos con habilidades de escritura: escribir el rela-
to, cuadernos de comprensién lectora, cuadernos de trabajo
independiente, etc.

— Para los alumnos sin habilidades de escritura: actividades de
refuerzo, aprendizaje de la lectura y escritura, etc.

h) Una propuesta que puede realizarse en trabajo individual es lo que

hemos venido a denominar «Circuito de actividades». Con esta
propuesta se pretende dinamizar el proceso de adaptacién a nue-
vos y variados elementos cognitivos, mediadores y recursos, esti-
mular la velocidad de procesamiento y favorecer el desarrollo de
la agilidad y flexibilidad cognitiva.
Este circuito de actividades (que requiere un espacio amplio y dos
o mds colaboradores) consiste en mantener, en dos o mds lugares
de la clase, actividades distintas (p. e., de memoria inmediata, de
competencia semdntica, de clasificacidn, etc.) relacionadas con las
actividades que se han realizado en el plano grupal. En cada uno
de estos rincones habrd un colaborador que durante 5-10 minu-
tos trabajard la tarea con un alumno. Transcurrido ese tiempo, el
alumno pasard a otro rincén, con otro mediador, y asi hasta com-
pletar el circuito. Esta propuesta puede plantearse para todo el
grupo o solamente para aquellos que tienen mayor dificultad en
la resolucién de las tareas grupales.

i) Terminar la sesién repasando lo que se ha realizado, alabando el
esfuerzo que han tenido que realizar los alumnos para llevar a
cabo la tarea y recalcando de nuevo la importancia del trabajo en
grupo, compaginado con el trabajo individual y auténomo.

4.4. Sistema de evaluacién

La evaluacién se lleva a cabo a través de Registros de Evaluacién Conti-
nua, que permiten obtener datos del desarrollo de la sesién y de evaluacién de
los alumnos a lo largo de los diferentes textos. Se plantea, por tanto, un regis-
tro de desarrollo de la sesién para cada texto. En €l se anota tanto el nimero
y titulo del texto de referencia como la fecha y el nombre de los participantes.
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El registro estd dividido en 10 partes que corresponden a la secuencia
diddctica. A continuacién sehalaremos los diferentes apartados, comen-
tando algunas pautas para completarlos. En el anexo 2 se presenta el Regis-
tro de Valoracién Continua.

1) Escuchar y comprender el texto

Se deja un espacio para anotar las incidencias ocurridas cuando los
alumnos estdn escuchando el texto: atencién que manifiestan, atencién
dirigida a otros estimulos, conductas inapropiadas, etc.

2) Responder a preguntas

Como para cada texto se han preparado 6 preguntas, cuya identifica-
cién se ha incorporado al recuadro del registro, el profesor anotard, al lado
de la pregunta correspondiente, las iniciales del nombre del alumno que
responde y en la misma linea la puntuacién correspondiente a su respues-
ta (1 si no responde, 2 si la respuesta es correcta, 3 si es incompleta y 4 si
la respuesta es correcta). Para esta actividad y otras hay un espacio para
observaciones, donde se anotardn los aspectos de interés que considere el
profesor.

3) Actividades de comprension

Se plantea un recuadro donde se anota la cuestién (a, b, c...), el alum-
no que responde (iniciales) y la repuesta que ofrece. No se han anotado las
letras de las cuestiones que se plantean en las actividades de comprensién, por
cuanto el profesor puede preguntar una misma cuestion a varios alumnos.

4) Recuerdo de frases

En el recuadro que aparece en este epigrafe se anotan las iniciales del
alumno, el ndmero de palabras de la frase que tiene que recordar y el
ndmero de palabras correctamente recordadas.

5) Juego con las palabras

Se anota la palabra con la que tienen que elaborar las frases, y en el
recuadro correspondiente se anota el nombre del alumno y la frase que ha
elaborado.
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6) Narracién de una breve historia

El profesor anota el tema relacionado con la narracion, una vez que
se ha explicado en qué consite la tarea y que la narracion debe guardar rela-
cién con el contenido del texto que se ha leido anteriormente. Conforme
los nifios van expresando sus relatos, el profesor anota en el registro sus
historias tal y como las cuentan. Hace una sefial cuando ha transcurrido el
primer minuto y nos da una medida del nimero de palabras que el nifio
dice en el primer minuto de la narracién.

7) Correccion de la narracion

El profesor anotard simplemente el nombre del alumno cuya narra-
cién se corrige. Ello es asi para conseguir que en cada sesién se corrija la
narracion de nuevos nifos.

8) Conversacion

Se anota el tema con el que guarda relacién el contenido del texto y
del que se va a hablar. En la gufa del profesor se han apuntado de 6 a 10
preguntas, a modo de ejemplos, que el profesor podrd modificar segin
estime. En el recuadro ya viene anotada la identificacién de la pregunta, a
cuyo lado se anotan las iniciales del alumno a quien se plantea, y en la
misma linea la respuesta que ofrece.

9) Juego de las preguntas

En la columna de direccionalidad se anotan las iniciales del alumno
que formula la pregunta y del alumno a quien se la dirige, con una flecha
entre ellos. En la otra columna se anota el contenido de la pregunta.

10) Escribir un relato

Se anota el tiempo que ha tardado el alumno en realizar el escrito y
otras observaciones que el profesor considere importantes.

Al final del cuadernillo de registro hay un espacio reservado para ano-
tar algunas observaciones generales de la sesién, a modo de valoracién glo-
bal u opinién personal sobre el transcurrir de la sesidén; en él pueden
anotarse también las incidencias si las hubiere.
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4.5. Papel de los padres

La familia constituye la institucién bdsica en el desarrollo y la educa-
cién de los nifos. A pesar de que las influencias externas son cada vez mds
numerosas, y de que el papel de la familia se ha visto modificado por los
continuos cambios sociales y avances tecnoldgicos, la familia sigue siendo
el primer y principal dmbito de la educacién de los nifios.

La educacién de los hijos requiere una preparacién adecuada de los
padres; no es suficiente la propia experiencia. Para avanzar en esa labor
personal y social tan importante como es la educacién de los hijos, los
padres deben mantener una actitud de apertura a nuevos y continuos
aprendizajes, formarse y estar al dfa en todos los aspectos de la vida. Asis-
tir a charlas o cursillos sobre la educacién de los hijos, participar en semi-
narios o grupos de padres, compartir las experiencias educativas,
problemas y dudas con otros padres y/o profesionales, mostrarse abiertos
a nuevas ideas e iniciativas sobre la educacién de los hijos, informarse
sobre asuntos de actualidad, etc., son algunas consideraciones que sin
duda van a contribuir a ejercer una paternidad responsable basada en una
mejor comprensién de los hijos. Ahora bien, hay que considerar que, aun-
que los padres deben procurar actuar de modo responsable en la educacién

de sus hijos, no existen los padres perfectos, ni caminos tnicos e inflexi-
bles en la educacién de los hijos (Vived, 2002¢).

Cuando los nifios acceden a las instituciones educativas es importan-
te que los padres conozcan la labor que allf se desarrolla y que participen,
en la medida de lo posible, en ellas. Es el caso de los centros escolares o de
los centros educativos que promueven las asociaciones o fundaciones cre-
adas por los propios padres para atender las necesidades educativas de los
nifios con sindrome de Down. Los padres deben ser reconocidos cada vez
mds como un recurso, como «expertos» en sus propios hijos, capaces de
informar al profesional y trabajar con ¢l en beneficio de los nifios, y por
ello los especialistas deben establecer relaciones eficaces con los padres
(Cunningham y Davis, 1988).

La participacién de los padres constituye un elemento esencial para el
éxito de la intervenciéon educativa en los nifios con discapacidad, tal y
como ha podido comprobarse en las numerosas investigaciones. Los
padres son los primeros y principales agentes de la educacién de su hijo, y



El papel de los padres 93

tienen un rol primordial desde su edad temprana; son las personas que dis-
ponen de mds oportunidades para influir en el comportamiento del nifio
y favorecer asi su desarrollo. Que los padres se integren en el proceso de
educacién de sus hijos permitird optimizar la intervencién educativa. Son
enormes las ventajas de la participacién activa de los padres en los progra-
mas educativos del nifio con discapacidad intelectual. Cuando los padres
estdn implicados en los programas de intervencién, el mantenimiento y la
generalizacién de los aprendizajes hechos por su hijo tienen mds posibili-
dades de producirse.

En la aplicacién del Programa de Comprensién, Recuerdo y Narra-
cién se define un marco de colaboracién con los padres que tiene estos tres

perfiles:

a) Reuniones con los padres, tanto grupales para explicar el progra-
ma, analizar sus componentes y plantear el papel de los padres,
como individuales, para analizar la evolucién y el desarrollo del
nifio/a. Resulta interesante realizar un par de reuniones grupales
durante el curso escolar y dos o tres reuniones individuales. Siem-
pre habrd que ser receptivos a las demandas de los padres cuando
solicitan alguna otra reunién para pedir alguna aclaracién o resol-
ver dudas o problemas que vayan experimentando.

b) Tareas para casa: Con la intencién de que los padres conozcan la
actividad realizada en las sesiones y poder reforzar algunos apren-
dizajes que se han trabajado, se les propone una serie de activida-
des relacionadas con las que se han llevado a cabo en el grupo. De
este modo, los aprendizajes que se trabajan en el centro educativo
pueden cumplirse y generalizarse en un marco natural y familiar.
La propuesta se entrega por escrito a los padres.

¢) Participacién en las sesiones: Resulta interesante la participacién
de los padres en las sesiones para que puedan apreciar de forma
directa el contenido y la metodologia que se aplica, asi como el
modo de resolver las dificultades que van surgiendo. Esta partici-
pacién se propone de modo rotativo, estableciendo la pauta de
incorporar al grupo una sola madre/padre.

Los padres no estén como meros observadores, sino que se impli-
can activamente en el desarrollo de las sesiones, participando en
los didlogos, bien con todo el grupo o con un solo alumno cuan-
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do se plantea el «Circuito de actividades». En este caso pueden
ocupar un rincén de actividad, como ya se ha explicado, y traba-
jar alli la actividad encomendada con cada uno de los nifios,
segin van pasando por su rincén.

No es necesario que en todas las sesiones se incorporen los padres;
resulta recomendable, pero no insistiremos si en ocasiones a los
padres les resulta complicado incorporarse al grupo por razones
horarias u organizativas.



5. APLICACION Y EVALUACION
DEL PROGRAMA EN UN GRUPO DE NINOS
CON SINDROME DE DOWN

El trabajo que se recoge en este capitulo se ha llevado a cabo durante
los curso escolares 2000/2001, 2001/2002 y 2002/2003, contando en su
primer fase con una ayuda del Vicerrectorado de Investigacién de la Uni-
versidad de Zaragoza en su convocatoria de noviembre del 2000.

De acuerdo con el Proyecto presentado en su momento, y lo expues-
to anteriormente se han llevado a cabo las siguientes fases: @) durante el
curso 2000/2001, realizamos lo que hemos llamado fase inicial, es decir,
determinar las caracteristicas individuales a nivel cognitivo y escolar de los
sujetos; &) fase de implementacién del Programa, tarea que se llevé a cabo
durante el curso 2001/2002, simultdneamente con la recogida y codifica-
cién de datos brutos; y ¢) andlisis de datos y elaboracién de conclusiones
e implicaciones educativas, tarea ésta que abordamos en el curso
2002/2003. A lo largo de todo el proceso fue necesario llevar a cabo una
serie de matizaciones demandadas por la propia prictica, las adaptaciones
necesarias a los propios sujetos y los ajustes de tiempo correspondientes.

5.1. Fase inicial

Durante el periodo de tiempo que media entre enero y junio del afio
2001, y teniendo en cuenta los resultados obtenidos en el estudio piloto,
fue necesario llevar a cabo una serie de ajustes en el cuestionario de memo-
ria que nos iba a servir como instrumento de recogida de datos para la eva-
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luacién inicial de todos los potenciales usuarios del Programa, sujetos con
sindrome de Down con edades comprendidas entre los 7 y 17 afos aten-
didos en la Asociacién Down de Huesca. Una vez realizados los ajustes
pertinentes, ya podiamos decir que contdbamos con un instrumento ade-
cuado para determinar la situacién de partida en la que se encontraban
nuestros sujetos (anexo 5).

Era también necesario saber la situacién de partida de cada uno de los
sujetos a los que se les iba a implementar el Programa, tanto, por un lado,
en lo que respecta a las competencias cognitivas, para lo cual se utilizé la
escala de Wechsler en su version WISC-R, como, por otro lado, en lo que
respecta a la situacion o nivel de escolarizacién de los sujetos, tarea que fue
llevada a cabo mediante entrevista con los profesores tutores de cada uno de
los nifios y a través de las calificaciones escolares, en el curso actual y en los
cursos anteriores. El periodo de tiempo comprendido entre marzo y junio
del 2001 se utilizé para llevar a cabo esta tarea, de tal manera que al acabar
el curso escolar contdbamos con la situacién de partida de todos y cada uno
de los sujetos tanto desde el punto de vista cognitivo como escolar, quedan-
do para el mes de septiembre, coincidiendo con el inicio del curso escolar,
la aplicacién del cuestionario de memoria inmediata, elaborado para tal fin.

5.2. Fase de implementacién del Programa

El Programa se ha estado aplicando durante el curso 2001/2002
con un colectivo de 23 usuarios con sindrome de Down, distribuidos
en seis grupos, en las localidades de Huesca, Monzdn, Fraga y Barbas-
tro. Los usuarios se han distribuido en funcién de la localidad de resi-
dencia, intentando, cuando ha sido posible, un agrupamiento por edad
y capacidad cognitiva, quedando los grupos configurados como se indi-
ca en el cuadro 3.

Hemos de tener en cuenta que estos sujetos no han sido selecciona-
dos para tomar parte en el Programa por ninguna razén especial, sino que
son todos los escolares que en su franja de edad hay en la provincia de
Huesca, ya que, si el objetivo de nuestra investigacién es la evaluacién de
un Programa de intervencién psicoeducativa, es necesario que sea aplica-
do a toda la poblacidn, sin distincién de niveles cognitivos, de lenguaje o
de otras capacidades que se quisieran contemplar. Y ello por razones no
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s6lo de indagacién educativa, sino, fundamentalmente, por razones de
derecho de igualdad ante las propuestas educativas y de innovacién.

5.2.1. Sesiones

Las sesiones tienen todas la misma estructura: en un principio era el
propio implementador del programa el que llevaba a cabo la recogida de
datos en cada una de las sesiones, pero pronto nos dimos cuenta de la difi-
cultad que esto entrafiaba, asi como del riesgo que se corria de cometer ses-
gos involuntarios. Para subsanar este problema se opt6 por grabar en audio
todas las sesiones, procediendo a la codificacién y registro posterior; esta
decisién alargaba el proceso, pero se ganaba en calidad de los datos.

La duracién de las sesiones era similar, en torno a hora y media, aun-
que existian ligeras diferencias en funcién de la propia dindmica estableci-
da en cada momento, la motivacién, grado de atencién y participacién de
los propios usuarios, que en definitiva han sido los que han marcado el
ritmo de las sesiones.

El niimero de sesiones ha sido una por tema y grupo, lo que supone
un total de 22 sesiones para cada uno de los grupos, y en el total del Pro-
grama 132 sesiones, lo que nos parece niimero suficiente para poder eva-
luar su calidad y viabilidad.

En las sesiones se seguia siempre la secuencia diddctica establecida
para cada texto. Habfa, por tanto, una serie de actividades que se realiza-
ban en grupo, a partir de la lectura del texto. Antes de esta lectura, se
comentaba lo que se iba a realizar durante la sesidn, se establecia relacién

CUADRO 3

SUJETOS
Grupo Sujetos Edad Escolarizacion
Huesca 1 Dos varones y una mujer 7-9 afios CEIP, Integracién Primaria
Huesca 2 Dos varones y una mujer 9-10 afos CEID, Integracién Primaria
Huesca 3 cuatro varones y dos mujeres | 14-18 afios IES Integracién

Secundaria Obligatoria

Grupo 4. Fraga Dos varones y una mujer 11-15 anos | CEIP Integracién Primaria
Grupo 5. Barbastro| Un varén y dos mujeres 12-15 afos | CEIP, Integracién Primaria
Grupo 6. Monzén | Cuatro varones y una mujer | 10-15 afios | Primaria
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y se comentaba lo ocurrido en la sesién anterior y se indagaba sobre el
tema que se iba a tratar: qué conocimiento tenfan, qué interés, etc.

Las actividades grupales y verbales que se realizaban en las sesiones son
las que figuran en la secuencia diddctica para cada tema del Programa. Des-
pués de este trabajo colectivo se les proponia a los que tenfan habilidades
de escritura que escribieran un relato relacionado con el tema. A las perso-
nas que no tenfan adquirida esta habildad, se les planteaba un trabajo de
reforzamiento sobre determinados componentes cognitivos y lingiiisticos:

— Actividades de memoria auditiva

— Actividades de memoria visual

— Actividades de clasificacién

— Actividades de competencia semdntica
— Actividades de descripcidn.

Como quiera que en las sesiones se contaba con la colaboracién de un
alumno de Magisterio, perteneciente al Seminario de Educacién Especial,
y a veces también con alguna madre, esta circunstancia nos permitia plan-
tear un «Circuito de actividades», de modo que se organizaban dos o tres
«rincones», en cada uno de los cuales se ubicaba un educador (madre,
alumno del Seminario en précticas o el responsable del Programa) con una
actividad determinada. Los nifios con sindrome de Down permanecian
unos 5-10 minutos en un rincdn, y a un determinado aviso se trasladaban
al rincén siguiente.

A pesar de la estructuracién de las sesiones, se invitaba a los alumnos
a que propusieran ellos mismos temas para hablar. En definitiva, todo tra-
bajo realizado se pretendia desarrollarlo en un clima relajado y motivador;
a los alumnos se les explicaba que no sélo iban a aprender determinados
conocimientos (relacionados con la familia, las vacaciones, los alimentos,
etc.) y comportamientos, sino que pertenecfan a un grupo en el que se
establecen lazos de amistad, aprendemos a relacionarnos y a hablar de las
cosas que nos gustan, de los problemas que pueden surgir, etc.

5.2.2. Recogida y optimizacién de los datos

Durante el curso escolar 2000/2001 se llevé a cabo el estudio piloto
que sirvi6 para el ajuste y confeccién definitiva de los textos, se realizé la
implementacién del nivel 1 en todos los sujetos, y realmente ha sido a lo
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largo del curso 2001/2002 cuando, tras la realizacién de la prueba inicial
en el primer trimestre del curso, se inicié la implementacién del Programa
propiamente dicho. Debido a distintas circunstancias, no se ha llevado a
cabo en todos los grupos de la misma manera. Como se puede apreciar en
el cuadro resumen, vemos como con algunos grupos se inicié la recogida
de datos con el tema 5, en los mds pequefios, y en otros, los mds avanza-
dos, en el tema 8; también podemos darnos cuenta de que la implemen-
tacién no se ha terminado con ninguno de los grupos: serd a lo largo del
curso 2002/2003 cuando terminemos esta fase de implementacién y reco-
gida de datos del total de las sesiones, asi como la realizacién de la prueba
final o postests. El cuadro 4 de la pdgina 100 recoge los datos que se teni-
an al acabar el curso 2001/2002.

Cabe mencionar que algunas de las sesiones se han registrado en
video con la finalidad de poder llevar a cabo el estudio de las actitudes de
cada uno de los sujetos de la investigacién y de las interacciones que se
establecen entre ellos.

De esta manera contamos con la recogida de datos brutos de la tota-
lidad de las sesiones realizadas a lo largo de un curso escolar y de las prue-
bas de evaluacién inicial y final. Llegados a este punto se hace necesaria la
codificacién de los datos para proceder con posterioridad a su andlisis.
Para acometer la ardua tarea de optimizacién de los datos hemos elabora-
do una serie de tablas que nos permitan su clasificacién y faciliten el acce-
s0; por tanto, la forma de presentar estos datos es mediante tablas.

Las tablas utilizadas para la codificacién de los datos han sido las
siguientes:'

— Tabla 1, que recoge el resultado de las pruebas de evaluacién ini-
cial y final: Registra las puntuaciones obtenidas en ambas pruebas
por cada uno de los sujetos en los distintos aspectos que mide la
prueba: memoria visual, memoria auditivo-visual y memoria
auditiva, diferenciando en esta dltima entre recuerdo y reconoci-
miento de palabras, frases y relatos.

1 Ante la imposibilidad de presentar todas y cada una de las tablas, en el anexo 6 se
incluye un modelo de las mds significativas.



100

Aplicacion y evaluacion del Programa en un grupo de niios...

CUADRO 4

RECOGIDA DE DATOS BRUTOS

Sujetos

Sesiones

Temas

Observaciones

Huesca 1

1h1
2hl
3hl

Los animales domésticos
Las vacaciones

Las fiestas

Los médicos

Los alimentos
Actividades cotidianas
Mis amigos

El colegio

El pueblo

Todas las sesiones estdn recogidas
en la plantilla correspondiente y las
cuatro dltimas, ademds, en soporte
audio

Huesca 2

1h2
2h2
3h2

Los animales domésticos
Las vacaciones

Las fiestas

Los médicos

Los alimentos
Actividades cotidianas
Mis amigos

El colegio

El pueblo

Todas las sesiones estdn recogidas
en la plantilla correspondiente y las
cuatro dltimas, ademds, en soporte
audio

Huesca 3

1h3
2h3
3h3
4h3
Sh3
6h3 /

Los médicos

Actividades cotidianas

El colegio

El pueblo

Mi barrio

La ciudad

Ivdn se divierte con el baloncesto
Una fiesta en mi casa

Un viaje al Amazonas

Todas las sesiones estdn recogidas
en la plantilla correspondiente y las
dos dltimas, ademds, en soporte
audio

Barbastro

1b

3b

Los animales domésticos
Las vacaciones

Las fiestas

Los médicos

Los alimentos
Actividades cotidianas
Mis amigos

El colegio

Mi barrio

Todas las sesiones estdn recogidas
en la plantilla correspondiente y las
cuatro tltimas, ademds, en soporte
audio

Fraga

1f

3f
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Los animales domésticos
Las vacaciones

Los médicos

Los alimentos
Actividades cotidianas
Mis amigos

El colegio

Mi barrio

La ciudad

Ivén se divierte con el baloncesto
Una fiesta en mi casa
Un viaje al Amazonas
$A qué jugamos?

Todas las sesiones estdn recogidas
en la plantilla correspondiente y las
cinco tltimas, ademds, en soporte
audio
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— Nos hemos dado cuenta de que es necesario mejorar la prueba, ya
que en ella no se tienen en cuenta aspectos que si trabaja el Pro-
grama, como son la comprensién y la narracién.

— Tabla 2 de resultados individuales: Presenta el resumen de los re-
sultados obtenidos de manera individual por cada uno de los suje-
tos en la totalidad de las sesiones de implementacién del Pro-
grama.

— Tabla 3 sobre los aspectos que trabaja el Programa: Recoge los
resultados obtenidos en cada uno de los aspectos que trabaja el
Programa, en la totalidad de las sesiones, teniendo en cuenta que
en cada sesién se trabajan siete contenidos distintos; supone un
total de 154 registros.

— Tabla 4, que recoge los resultados obtenidos por cada uno de los
sujetos en cada una de las sesiones, lo que supone un total de 132
registros. No se ha contemplado el grupo de Monzén, por cuan-
to no se disponia de la totalidad de los registros.

— Tabla 5 de puntuaciones unificadas: Ha sido necesario obtenerlas
al encontrarnos con escalas de puntuaciones diferentes; para ello
se saca el minimo comtn multiplo de todas las puntuaciones, nos
quedan tablas unificadas de 1-20, excepto en recuerdo de frases,
que es de 2-8, e indica el nimero de palabras que tiene la frase
recordada.

— Tabla 6 de valores de las rectas de regresién: Recoge los valores de
los puntos medios de las rectas de regresién individuales de los
distintos ejercicios, asi como la inclinacién de éstas: ascendente
(+), descendente (-) o igual (=).

5.3. Evaluacién del Programa

Para llevar a cabo esta fase de la investigacién y teniendo en cuenta que
lo que pretendemos es evaluar la aplicabilidad del Programa, y en la medi-
da de lo posible sus efectos, hemos de considerar los siguientes aspectos:

a) Caracteristicas individuales de los sujetos tanto a nivel de com-
petencias cognitivas como metacognitivas y a nivel de competen-
cia académica. En este apecto ya ha quedado dicho que se trata de
sujetos con sindrome de Down, escolarizados en régimen de inte-
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gracién en distintos niveles educativos, que han sido agrupados
teniendo en cuenta su nivel de competencia, aunque en algunos
casos ha primado la situacién geografica.

b) Contexto escolar. Ya hemos comentado que en todos los casos el
contexto escolar en que se desenvuelven los sujetos de nuestro
estudio es similar, al tratarse de centros educativos publicos y/o
concertados de ensefianza obligatoria en sus distintos ciclos.

¢) El Programa, sus caracteristicas, asi como sus objetivos y viabili-
dad de aplicacién han quedado perfectamente delimitados en el
capitulo anterior.

d) Resultados. En este aspecto, que se va a tratar con detenimiento
en el punto siguiente, se tendrdn en cuenta tanto el andlisis e
interpretacion de los datos obtenidos como la evaluacién propia-
mente dicha del Programa.

5.3.1. Andlisis e interpretacién de los datos
de la prueba inicial y final

Una vez codificados los datos obtenidos, es necesario llevar a cabo el
proceso de andlisis e interpretacién. Hemos de tener en cuenta que algu-
nas de las variables no podemos medirlas de forma cuantitativa, por lo que
se hace preciso efectuar un andlisis cualitativo.

Pasamos a continuacién al andlisis de aquellas cuestiones que si son
cuantificables:

1. Andlisis de las pruebas inicial y final. Nos interesaba conocer en
qué situacién se encontraban nuestros sujetos, fundamentalmente en un
aspecto muy especifico del funcionamiento cognitivo: la capacidad de
memoria y recuerdo. Para poder determinarlo en las fases iniciales del Pro-
yecto se elaboré un cuestionario que nos sirviera para ello, tal y como se
ha indicado anteriormente. Dicho cuestionario abarca distintos aspectos,
todos ellos relativos a la memoria inmediata:

) Memoria inmediata visual

b) Memoria inmediata auditiva

¢) Memoria inmediata auditivo-visual
d) Memoria inmediata total.
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Como el tiempo que iba a transcurrir desde la evaluacién inicial hasta
la final era bastante largo, decidimos que se podia utilizar el mismo cues-
tionario en las dos ocasiones.

La evaluacién inicial se llevé a cabo en septiembre del 2001 y la final
en junio del 2002. A continuacién pasamos a exponer los resultados obte-
nidos en las mencionadas pruebas. El andlisis se lleva cabo a dos niveles:
grupal e individual. Los resultados obtenidos pueden verse en el anexo 6.

Tras el andlisis y contrastacién, tanto a nivel grupal como individual,
de los resultados obtenidos en los distintos sujetos en las pruebas inicial y
final, llegamos a las siguientes conclusiones:

No existen diferencias significativas en los resultados encontrados
entre ambas pruebas, ddndose el caso en algunos momentos de un des-
censo entre ambos resultados, lo que no parece légico. ;A qué puede ser
debida la incoherencia de los resultados?

a) Los evaluadores de la prueba inicial y final no han sido los mismos,
es decir, cada nifio ha sido evaluado por una persona distinta en
cada momento, lo que pensamos ha incidido de forma negativa.

b) No se han tenido en cuenta, para su control, las posibles variables
tanto personales como ambientales que podfan estar incidiendo
en los resultados.

¢) El cuestionario estd focalizado exclusivamente en el uso de la
memoria inmediata, que, como es sabido, es uno de los elemen-
tos cognitivos de mayor dificultad de modificabilidad.

d) El cuestionario fue creado para la fase inicial del Programa y no
responde a los objetivos del Programa que estamos evaluando.

Por lo tanto, es necesario:

— Utilizar un nuevo instrumento que se adecue a los objetivos del
Programa.

— Seleccionar a la(s) persona(s) que pasen las pruebas de manera que
se garantice la objetividad de los resultados.

Por todo ello hemos considerado conveniente llevar a cabo la evalua-
cién del Programa a partir de su implementacién, utilizando los datos
recogidos en las distintas sesiones, haciendo un andlisis de tendencias y
comparando los resultados de la primera y dltima sesién.
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2. Andlisis de los efectos del Programa en los distintos sujetos. Para ello,
a partir de los resultados obtenidos en las distintas sesiones de implementa-
cién del Programa, hemos llevado a cabo un andlisis de regresién multiple,
utilizando para ello el programa «Statgraphics Plus V.4.1», con objeto de
comprobar la evolucién de cada sujeto a lo largo de la implementacién del
Programa en los distintos aspectos desarrollados en él.

Los resultados obtenidos ponen en evidencia que existe una tenden-
cia positiva de mejora a lo largo de la implementacién del Programa en
todos los sujetos, aunque no podemos asegurar que dicha mejora sea debi-
da tnicamente a los efectos del Programa, ya que éstos no siempre son sig-
nificativos a un nivel de confianza del 90 %.

5.3.2. Evaluacién propiamente dicha

Para poder llevar a cabo la evaluacién del Programa es necesario que
nos planteemos las siguientes cuestiones: jpara qué evaluar el Programa y
qué pretendemos evaluar?; en segundo lugar, es necesario saber si el Pro-
grama es evaluable, es decir, ;se ha definido correctamente?, ;se ha aplica-
do correctamente?, ;los objetivos y los efectos esperados se han definido
bien?; por tanto, ;podemos llevar a cabo la evaluacién? Para responder afir-
mativamente a esta cuestién, la contestacion a las tres preguntas anterio-
res tiene que ser asimismo afirmativa. En el capitulo 4 ha quedado
expuesto detalladamente el Programa, y podemos afirmar que la respues-
ta a las tres cuestiones planteadas es afirmativa; por lo tanto, se puede lle-
var a cabo la evaluacién del Programa.

El disefio utilizado en la evaluacién del Programa ha sido, siguiendo
a Anguera (1995), de tipo mixto, diacrénico-sincrénico, lo que nos ha per-
mitido detectar, por un lado, la evolucién y tendencia que el Programa ha
ejercido sobre cada uno de los sujetos, y, por otro lado, la relacién existente
entre los distintos aspectos que contempla: memoria, comprensién, narra-
cién y recuerdo, sin olvidarnos de sus efectos en el desarrollo personal de
cada uno de los usuarios.

:Qué aspectos interesa tener en cuenta en la evaluacién? Nos interesa
observar los cambios que el Programa ha producido en cada uno de los
sujetos, en los distintos aspectos trabajados, asf como el cambio en la acti-
tud de aquéllos. En el andlisis de datos hemos podido ver que se han obser-
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vado cambios en los sujetos que quedan reflejados en el cuadro 5, en el que
se representa la pendiente de la recta de regresién de cada uno de los suje-
tos y en cada una de las actividades que componen el Programa, a lo largo
de todas las sesiones. Como puede apreciarse, la recta resulta ascendente
en la mayorifa de los nifios y actividades, siendo tinicamente dos los casos
que han presentado mayorfa de rectas descendentes.

Para la recogida de datos cualitativos se ha utilizado la observacién
estructurada con grabacién en video de las sesiones previamente seleccio-
nadas.

Para evitar el sesgo de reactividad por parte de los sujetos se ha utili-
zado la técnica del observador olvidado. Se llevé a cabo el andlisis de con-
tenido de las cintas con el objetivo de poder analizar los cambios de
actitud, forma de enfrentarse a las distintas actividades, contenido de las
habilidades comunicativas, etc. Estos andlisis nos permiten determinar si
se han cumplido los objetivos del Programa no susceptibles de ser analiza-
dos cuantitativamente.

Creemos estar en condiciones de decir que el Programa ha cubierto
los objetivos para los que fue disefiado, si bien es cierto que los cambios
producidos en los sujetos no podemos asegurar que sean debidos sélo y
exclusivamente a la implementacién del Programa, por lo que serd necesa-
rio llevar a cabo algtin ajuste en él, adaptdndolo a las edades y competen-
cias de los sujetos. Serd conveniente comprobar si los efectos del Programa
se mantienen estables con el paso del tiempo, cosa que esperamos conse-
guir en la segunda fase del estudio, en la que se va a llevar a cabo un estu-
dio longitudinal, utilizando el Programa con las correcciones pertinentes
y aplicdindolo a muestras de sujetos con otras caracteristicas.

CUADRO 5
PENDIENTE DE LAS RECTAS DE REGRESION INDIVIDUALES

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
Recuerdo de frases -+ o+ + o=+ + o+ 4 + o+ — + o+ +
Decir frases + -+ - - + - = + -+ + - 4+
Narracién + o+t - = 4+ -+ PR 5o+ 4+
Conversacién + o+ o+ + o=+ + -+ + o+ o+ -+
Realizar preguntas + - = + _ _

Recta ascendente +; recta descendente —; mantenimiento de la recta =.
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5.4. Conclusiones

Al finalizar el curso 2001/2002 no habfamos concluido la implemen-
tacién del Programa en el nivel que nos ocupa, pero pudimos dejar cons-
tancia de los efectos que el Programa estaba teniendo y de los resultados
comprobados en la implementacién del nivel 1y del estudio piloto:

— Los sujetos han aprendido a trabajar en grupo, respetdndose los
turnos de intervencién, produciéndose situaciones de empatia y
siendo capaces de reforzar a sus compafieros en sus logros, por
pequefios que éstos sean.

— Se ha aumentado en estos sujetos la capacidad de memoria y
recuerdo, mejorando en su autoconcepto.

— Aprenden a expresarse ante los demds.

— A nivel educativo ha generado un grupo de innovacién educativa
con profesores de un IES de Huesca, que, siguiendo el mismo es-
quema de los textos, estd llevando a cabo las adaptaciones curricu-
lares de algunas materias que configuran el curriculum de la Ense-
flanza Obligatoria, potenciando el trabajo en grupo para que,
posteriormente, una vez llevada a cabo la motivacién y exposicién
del tema, el chico sea capaz de realizar su actividad de manera indi-
vidual, plasmdndolo en su cuaderno de trabajo. (Un ejemplo de
estas adaptaciones curriculares se puede encontrar en el anexo 5).

Actualmente y una vez concluido el estudio que hoy presentamos,
podemos afirmar que el Programa de Comprensién, Recuerdo y Narra-
cién ha conseguido los objetivos para los que fue creado por dos razones:

— Es una estrategia diddctica centrada en pequefio grupo colabora-
tivo y con cardcter globalizado, ya que integra distintos aspectos
del curriculum académico y de la formacién integral del alumno
en cuanto a actitudes y valores.

— Ha quedado comprobado que desarrolla habilidades cognitivas,
lingiifsticas y comunicacionales, lo que ha favorecido la compren-
sién y expresion de los chicos, integrdindose mejor en el grupo y
pudiendo participar en mayor nimero de actividades grupales.

La secuencia diddctica presentada es adecuada para ser utilizada como
herramienta al servicio de las adaptaciones curriculares de distintas dreas, co-
mo se estd poniendo de manifiesto en los centros en los que se estd utilizando.
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ANEXO 1.
TEXTOS PARA LA COMPRENSION,
RECUERDO Y NARRACION

Presentacién

Con estos textos para la comprensién, recuerdo y narracién se pretende ofre-
cer a los alumnos con sindrome de Down o con otra discapacidad intelectual una
propuesta diddctica que, desde un planteamiento globalizador, fomente el desa-
rrollo de determinadas funciones cognitivas y lingiifsticas a la par que se amplia el
conocimiento de determinados contenidos relacionados con el medio natural y
social.

En este volumen se ofrecen veinticinco textos relacionados con otros tantos
temas, muy familiares para los nifios (las tiendas, el campo, la lluvia, la familia,
etc.). La lectura de cada uno de estos textos es el inicio de una secuencia did4cti-
ca que plantea siempre las mismas actividades a partir de la lectura del texto. Estas
actividades se centran en las habilidades de comprensidn, habilidades de recuerdo
y habilidades narrativas y de expresién (de ahi la denominacién de los textos).

Ademis de ofrecer un instrumento de trabajo para desarrollar en la clase,
ofreciendo también ideas para un trabajo de colaboracién con los padres, este
planteamiento diddctico puede aplicarse a cualquier contenido curricular, y, en
este sentido, bien podrfa considerarse esta propuesta como una herramienta
diddctica para las adaptaciones curriculares.

Este es un trabajo para realizarlo en pequefio grupo, aunque algunas activi-
dades pueden realizarse a nivel individualizado. En grupo, no obstante, se obtie-
nen las mayores ventajas y posibilidades. Por un lado, se fomenta la relacién inte-
rindividual y de pertenencia a un grupo; por otro lado, permite observar
respuestas diversas ofrecidas por los diferentes componentes del grupo; finalmen-
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te, el grupo aparece como un gran reforzador de las respuestas de cada alumno,
animdndole y valorando su esfuerzo. El niimero idéneo de participantes puede
oscilar entre 3 y 6.

Relacién de textos

En el siguiente cuadro se presentan los textos que figuran en este volumen.
También se indican los temas con los que guarda relacién el contenido de los

textos.

Texto Titulo Tamario Temas relacionados
1 Carlos en el supermercado 2 lineas Las tiendas
2 Marfa en el campo 212 El campo
3 Ana y su paraguas 212 La lluvia
4 La hermana de Juan 3 La familia
5 El perro de Antonio 3 Los animales
6 Las vacaciones de Susana 312 Las vacaciones
7 El cumpleanos de Mariano 312 Las fiestas
8 La consulta del dentista 4 Los médicos
9 A la salida del cole 5 Los alimentos
10 El desayuno 5 Actividades cotidianas
11 Los amigos de Alba 6 Mis amigos
12 Mi colegio 6 El colegio
13 El pueblo de Alberto 7 El pueblo
14 El barrio de José 9 Mi barrio
15 Una excursién a Madrid 10 La ciudad
16 Ivdn se divierte con el baloncesto | 11 Los deportes
17 Una fiesta en mi casa 12 La casa
18 Un viaje al Amazonas 14 Los transportes
19 ¢A qué jugamos? 15 Los juegos y los juguetes
20 Cristina estd enferma 15 Los médicos y las enfermedades
21 Isabel pasea por las calles 15 La calle
22 Carla y Elena 17 Los amigos. Mi mejor amigo
23 Patricia y su familia 17 La familia
24 Un pueblo de la costa 16 El mar. Pueblos costeros
25 Luis 17 Sindrome de Down

En este volumen, los temas que se abordan estdn vinculados al drea del cono-
cimiento del medio.
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TEXTO 1. CARLOS EN EL SUPERMERCADO

1. Escuchar y comprender el texto:
El profesor lee el siguiente texto mientras los alumnos escuchan atentamente

su contenido.

Carlos compra naranjas en el supermercado. Le gusta mucho ir a comprar
con sus padres. Todos los sébados van de compras al supermercado.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:
a) ;Qué compra Carlos? (Naranjas).
b) ;Dénde compra naranjas? (En el supermercado).
c) ¢Qué dfa va a comprar al supermercado? (Los sdbados).
d) ;Con quién va a comprar Carlos? (Con sus padres).

3. Recuerdo de frases:
3 palabras

— Carlos compra naranjas.
— Juan compra manzanas.
— Luis come pan.

4 palabras

— Marcos compra manzanas rojas.
— Lorenzo tiene una tienda.
— La tienda es grande.

5 palabras

— Marcos compra pldtanos y peras.
— En la tienda venden fruta.
— Ana come sopa y pollo.

6 palabras

— Carlos compra naranjas en el supermercado.
— Maria compra chorizo en la tienda.
— A Luis le gustan las manzanas.

7 palabras

— A Carlos le gusta ir a comprar.
— En la tienda de Susana venden zapatos.
— Los sdbados vamos a comprar al supermercado.
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4.  Conversacion sobre cuestiones relacionadas con «las tiendas»:

Se mantendr4 un didlogo con los alumnos sobre aspectos relacionados con el
contenido del texto leido. Algunas de las preguntas que pueden realizarse son las
siguientes:

a) ;Qué compramos en una panaderfa?

b) ;Dénde se compran las manzanas, las peras, los pldtanos, etc.?
¢) En qué tienda se compra la carne?

d) ;Qué cosas se venden en una librerfa?

e) ¢Qué tipos de pescado encontramos en una pescaderfa?

f) :Dénde puedo comprar un periédico o una revista?

g) ¢Qué flores se venden en la floristerfa?

h) Dime las tiendas que recuerdas.

TEXTO 2. MARIA EN EL CAMPO

1. Escuchar y comprender el texto:

El profesor lee el siguiente texto mientras los alumnos escuchan atentos su
contenido.

El sébado fue Marfa al campo con sus padres. Los fines de semana suelen ir
a pasear al campo. Allf disfrutan de la naturaleza, viendo los 4rboles, los campos
de trigo, las plantas y las flores.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama la nifia? (Marfa).
b) ;Dénde fue Maria? (Al campo).
o) ¢Qué dia fue al campo? (El sdbado).

d) ;Con quién fue Marfa al campo? (Con sus padres).
3. Recuerdo de frases:
3 palabras

— Susana corre mucho.
— Maria juega sola.
— Carmen bebe agua.

4 palabras

— Maria va al campo.
— Carmen mira una flor.
— La nifa come pan.
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5 palabras

— Luis juega en el parque.
— Marta pasea por el campo.
— Maria va a la playa.

6 palabras

— Susana caza mariposas en el prado.
— Roberto coge flores en el campo.
— Los pdjaros anidan en los 4rboles.

7 palabras

— Jests mira las plantas y los drboles.
— Ana va al campo con sus padres.
— Los fines de semana van al campo.

4. Conversacion sobre cuestiones relacionadas con «el campor:

Se mantendr4 un didlogo con los alumnos sobre aspectos relacionados con el
texto leido. Algunas de las preguntas que pueden realizarse son las siguientes:

a) ;Qué cosas solemos ver cuando salimos al campo, al monte?
b) En el monte podemos ver campos de trigo, ;qué otras plantas se cultivan
p p 80, ¢q p
en el campo?
¢) Dime tipos de drboles que recuerdes.
d) ;Cémo se llama el 4rbol del que salen las naranjas?
¢ q )
e) Y las peras, ;de qué drbol salen?
f) ;Recuerdas otros drboles frutales?
g) ;Podemos ver flores en el campo?
h) ;Qué tipos de flores recuerdas?
é p

TEXTO 3. ANA'Y SU PARAGUAS

1. Escuchar y comprender el texto:

El profesor lee el siguiente texto mientras los alumnos escuchan atentos su
contenido:
Ha comenzado a llover y Ana no tiene paraguas. Va con su madre a comprar

un paraguas y le gusta uno verde. Ana estd muy contenta con su paraguas verde y
ya puede protegerse de la lluvia.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama la nifia? (Ana).
b) ;Qué va a comprar? (Un paraguas).
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c)
d)

Anexos

«Con quién va a comprar el paraguas? (Con su madre).
:De qué color es el paraguas que compra? (Verde).

3. Recuerdo de frases:
3 palabras

— Sara tiene paraguas.
— Luis se moja.
— Cae mucha agua.

4 palabras

— Ana no tiene paraguas.
— La nifa lleva botas.
— La lluvia hace charcos.

5 palabras

— Me gusta mucho la lluvia.
— Llueve y Ana se moja.
— Cuando llueve tenemos que protegernos.

6 palabras

— Si hace frfo, me pongo el abrigo.

— Si llueve, cojo mi pequefio paraguas.

— Cuando llueve llevo un impermeable rojo.

7 palabras

Ana y su madre compran un paraguas.

— Luis y su padre compran unas botas.
— Sale el arco iris después de llover.

4.  Conversacion sobre cuestiones relacionadas con «la lluviar:

Se mantendrd un didlogo con los alumnos sobre aspectos relacionados con
el contenido del texto leido. Algunas de las preguntas que pueden realizarse son
las siguientes:

a)
b)
)
d)
e)
f)

g)

:Qué nos ocurre cuando llueve y estamos en la calle sin protegernos?
:De dénde cae la lluvia?

;Qué utilizamos para protegernos de la lluvia?

Y si hay muchos charcos, ;qué nos ponemos en los pies?

:Con qué nos protegemos del viento?

En un 4rbol con muchas manzanas, ;qué les puede ocurrir a las manza-
nas si hay un viento muy fuerte?

Ademis de la lluvia y del viento, ;qué otros fenémenos meteoroldgicos
conoces?
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TEXTO 4. LA HERMANA DE JUAN

1. Escuchar y comprender el texto:

Juan tiene una hermana pequefia que tiene siete afios y se llama Marta. Juan
es mayor que ella, tiene nueve afios. Aunque algunas veces se pelean, los dos pasan
mucho tiempo juntos y se divierten jugando en su casa y en el parque.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama la hermana de Juan? (Marta).

b) ;Cudntos afios tiene Marta? (Siete).

¢) ;Quién es mayor, Juan o Marta? (Juan).

d) ;Dénde juegan juntos? (En su casa y en el parque).

3. Actividades de comprension:
Conceptos: grande — mediano — pequefio.

a. Ofreciendo al alumno tres imdgenes con tamafios diferentes (grande,
mediano, pequefio) del mismo objeto, senalard la grande, la pequefia o
la mediana, segin le indique el profesor.

b. El profesor le mostrard una de las tres imdgenes anteriores y el alumno
dird si es la grande, la pequefa o la mediana.

c. En fichas de papel-ldpiz sefialar rodeando con un circulo todos los obje-
tos grandes. [dem con los pequenos. Idem con los medianos.

d. Dibujar una casa grande y una casa pequefia. Después dibujar una casa
mediana. Puede hacerse lo mismo con otros objetos (pelota, drbol,
etc.).

e. DPara aquellos alumnos que tienen mds dificultades con los conceptos se
pueden realizar tareas manipulativo-verbales de clasificacién, reconoci-
miento y denominacién, utilizando para ello imdgenes de diferentes
objetos y de tamafio grande, pequefio y mediano.

4. Recuerdo de frases:
3 palabras

— Juan tiene hermanas.
— Tengo un hermano.
— Tengo dos padres.

4 palabras

— Juan tiene una hermana.
— Luis tiene un hermano.
—  Mi madre es morena.
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5 palabras

— Juan y Ana juegan juntos.

Carlos se divierte en casa.
Quiero mucho a mi familia.

6 palabras

Carlos se divierte en el parque.
Leticia es la madre de Enrique.
Salgo de paseo con mi madre.

7 palabras

La hermana de Juan se llama Sara.
El hermano de Alba se llama Carlos.
Voy con mi familia a la playa.

5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra madre.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

Mi madre es...

Voy con mi madre a...

Me gusta jugar con mi madre a...
Mi madre tiene...

Yo quiero mucho a mi...

Después de completar estas frases se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta, y se anota en el registro.

6.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «la familiar:

Se mantendr4 un didlogo con los alumnos sobre aspectos relacionados con el
contenido del texto. Algunas de las preguntas que pueden realizarse son las

siguientes:
a) Los hermanos forman parte de la familia, ;qué otras personas forman
parte también de la familia?
b) Mi padre y mi madre son marido y...
¢) Los padres de mis padres son mis...
d) ;Cémo se llaman tus abuelos?
e) Con relacién a tus padres, td eres su...

Con relacién a tus abuelos, tu eres su...
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TEXTO 5. EL PERRO DE ANTONIO

1. Escuchar y comprender el texto:

Antonio tiene un perro que se llama Lucas. Juega mucho con él y salen jun-
tos a pasear todos los dfas. Es un perro muy grande y de color negro. Antonio
le tira una pequefia pelota y Lucas va a buscarla con rapidez y la coge con su
boca.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama el nifio? (Antonio).

b) ;Cémo es el perro, grande o pequefio? (Grande).

c) ¢De qué color es el perro? (Negro).

d) ;Qué tira Antonio al perro cuando juegan? (La pelota).

3. Actividades de comprension:

Conceptos: pocos — muchos, colores.

a.  Con imdgenes y/o dibujos realizados en la pizarra trabajar los conceptos
muchos/pocos. Sefialar dénde hay muchos, dénde hay pocos.

b. El profesor mostrard imdgenes donde hay muchos y pocos elementos, y
el alumno tendrd que decir si hay pocos o muchos.

c. En fichas de papel-ldpiz sefialar rodeando con un circulo las imdgenes
donde hay muchos objetos. [dem en otras fichas con pocos.

d. Dibujar en un cuadro pocas pelotas; en otro cuadro, muchas pelotas.
[dem con otros dibujos.

e. El perro de Antonio es de color negro: ;Qué otros colores recuerdas?

. Paraalumnos que tengan dificultades con los colores bdsicos (rojo, verde,
amarillo, azul) se proponen tareas manipulativo-verbales de clasificacidn,
reconocimiento y denominacidn, utilizando cartulinas con estos cuatro
colores.

4. Recuerdo de frases:

3 palabras

— El perro corre.
— El gato duerme.
— Es un animal.

4 palabras

— Antonio tiene un perro.
— Carlos tiene un gato.
— El perro es negro.
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5 palabras

— Luis juega con su gato.
— Antonio juega con su perro.
— Me gustan mucho los animales.

6 palabras

— El perro de Antonio es grande.
— Luis juega con su gato negro.
— Me gusta jugar con el perro.

7 palabras

— El perro de Antonio se llama Lucas.
— El gato de Ana es muy juguetdn.
— Salgo a pasear con el perro pequefio.

8 palabras

— En el mundo hay muchos tipos de animales.
— Los perros son animales que tienen cuatro patas.
— Los perros y los gatos son animales domésticos.

5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra perro.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— Luis tiene un perro de color...

— Todos los dfas voy con el perro a...
— El perro come...

— El perro tiene...

— El perro es de color...

Después de completar estas frases se solicita a los alumnos que piensen y
digan una frase con la palabra propuesta, y se anota en el registro.

6. Conversacion sobre cuestiones relacionadas con «los animales»:

Se mantendr4 un didlogo con los alumnos sobre aspectos relacionados con el
contenido del texto leido. Algunas de las preguntas que pueden realizarse son las
siguientes:

a) Ademds del perro, ;qué otros animales domésticos recuerdas?

b) Algunos animales domésticos suelen vivir en la casa, otros en el corral o
en granjas. ;Qué animales se crfan en granjas?

¢) ¢Qué animales se suelen tener en las casas como mascotas?
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d) Voy a decirte el nombre de varios animales domésticos. Di si pertenecen
al grupo de los mamiferos o de las aves. Perro, gato, gallina, vaca, pato,
pavo, oca, oveja, caballo, gallo, cabra...

e) Dime animales salvajes que recuerdes.

f)  Vamos a pensar en animales que vuelan, a ver cudntos recuerdas.

TEXTO 6. LAS VACACIONES DE SUSANA

1. Escuchar y comprender el texto:

Este verano Susana se fue de vacaciones con sus padres y con su hermano a
un pequefio pueblo de la montafia. Allf disfrutaron de la naturaleza durante diez
dias. Realizaron largos paseos por las montafias, se bafiaron en el rio y montaron
a caballo.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama la nifia? (Susana).

b) ;Con quién se fue de vacaciones? (Con sus padres y su hermana).
¢) Cudntos dias estuvieron de vacaciones? (Diez).

d) ;Paseaban por la montafia o por la playa? (Por la montafia).

3. Actividades de comprension:

Conceptos: largo — corto, niimeros del 1 al 10.

a.  Con dibujos realizados en la pizarra trabajar los conceptos largo — corto.
Sefialar dénde estd el dibujo largo y el corto.

b. El profesor mostrard imdgenes donde hay objetos largos y otras donde
hay objetos cortos. El alumno dird si el objeto es largo o corto.

c. En fichas de papel-ldpiz sefialar rodeando con un circulo las imdgenes
cortas. [dem en otras fichas con largas.

d. Dibujar un camino largo. Después dibujar otro camino corto. (Puede
hacerse con otros ejemplos).

e. DPara aquellos alumnos que tienen mds dificultades se proponen tareas
manipulativo-verbales de clasificacién, reconocimiento y denominacién,
utilizando imdgenes largas y cortas.

f.  Diez dfas estuvieron Susana y su familia de vacaciones. ;Podrfas contar
del 1 hasta el 10? (Dependiendo de las caracteristicas de los alumnos se
pueden proponer otras actividades de conteo mds complejas o mds sen-
cillas).



130 Anexos

4. Recuerdo de frases:
3 palabras

— Me gusta nadar.
— Me gusta jugar.
— Voy al parque.

4 palabras

— Susana va de vacaciones.
— Alberto estd de vacaciones.
— Ana monta a caballo.

5 palabras
— José visita un pequefio pueblo.
— Me gusta ir de vacaciones.
— DPara Navidad vamos a esquiar.

6 palabras

— Luis se bafia en la piscina.

— Ana se pasea por el campo.

— Juan visita un pueblo muy grande.
— En el invierno vamos a esquiar.

7 palabras

— Susana va de vacaciones con sus padres.
— En el rio estdn pescando muchas personas.
— En verano nos bafiamos en el rio.

8 palabras

— Enrique juega con la pelota en la playa.
— Este verano voy de vacaciones a la playa.
— Mafiana voy a visitar el museo de cera.

5. Juego con las palabras:
Elaborar frases con la palabra vacaciones.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— En vacaciones me gustaria ir a...

— Durante las vacaciones, con mi familia vamos a...
— No hay colegio cuando son las...

— En vacaciones juego mucho con...

— En vacaciones juego a...
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Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase

con la palabra propuesta.

6.

Conversacion sobre cuestiones relacionadas con «las vacaciones»:

a) Cira las tres vacaciones que hay en el colegio.

b) ;En qué meses transcurren las vacaciones de verano? ;Y las de Navidad?
¢Y las vacaciones de Semana Santa?

¢) Cita algunas actividades que suelen hacerse en vacaciones.

d) ;A qué lugares suelen ir las personas para pasar sus vacaciones?

e) Dénde te gustaria ir de vacaciones?

f)  ;Qué cosas no se hacen en vacaciones?

TEXTO 7. EL CUMPLEANOS DE MARIANO

1. Escuchar y comprender el texto:

El lunes préximo serd el cumpleafios de Mariano. Y para celebrarlo prepara-

rd una fiesta en su casa. Invitard a siete amigos y amigas después de salir del cole-
gio y se comerdn una rica tarta de chocolate. Después irdn a jugar al parque.

Mariano cumplird diez afios.

2.

Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Qué dia celebra Mariano su cumpleafios? (El lunes préximo).
b) ;Dénde celebrard la fiesta de cumpleafios? (En su casa).

c) ¢De qué es la tarta que van a comerse? (De chocolate).

d) ;Cudnros afios cumplird Mariano? (Diez afios).

Actividades de comprensidn:
Conceptos: dias de la semana, series numéricas.

a. Se ofrecen al alumno (con habilidades lectoras) cartulinas con el nombre
de los dias de la semana y se le invita a que los ordene. Podemos ayudar-
le colocando la primera y la dltima cartulina.

b. El lunes préximo es el cumpleafios de Mariano. ;Recuerdas los dias de
la semana?

c.  ¢Qué dos dias de la semana no se va al colegio? Estos dos dfas forman el
fin de semana.

d. Mariano cumplird 10 afos. ;Cudntos afios tiene ahora?

e. ;Puedes escribir la serie de nimeros del 1 al 10? (Si algiin alumno tuvie-
ra dificultades se le pueden ofrecer cartulinas con los nimeros para que
los ordene en la serie).
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4. Recuerdo de frases:

3 palabras

— Vengo del parque.

— Celebro mi cumpleafos.
— Me gusta jugar.

4 palabras

— Ana sube al coche.

— Luis prepara una fiesta.
— Mafiana celebro mi cumpleafios.

5 palabras

— Es el cumpleanos de Mariano.
— Voy a jugar al parque.
— Me gusta celebrar mi cumpleafios.

6 palabras

— Sara va a jugar al domind.
— Voy a invitar a mis amigos.
— Después del colegio vamos a casa.

7 palabras

— Mariano prepara una fiesta en casa.
— Después del colegio iremos a mi casa.
— En el cumpleafios invitamos a nuestros amigos.

8 palabras

— El lunes préximo serd el cumpleafios de Mariano.
— Mariano ha invitado a siete amigos del colegio.
— Mi amigo prepara una fiesta en su casa.

5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra fiesza.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— Cuando es fiesta no voy al...

— En las fiestas me gusta mucho...

— Cuando son fiestas paseo y juego con...
— Los dfas de fiesta solemos dedicarlos a...
— En fiestas podemos ir a...
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Después de completar estas frases se les solicita que piensen y digan una frase

con la palabra propuesta.

6.

Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «las fiestas»:

a) El cumpleafios es una fiesta muy bonita. ;Qué otras fiestas recuerdas?

b) La fiesta de Navidad, ;en qué mes se celebra?

c) Comentar algunas caracterfsticas comunes en la mayorfa de las fiestas:
alegrfa, banquetes, mayor relacién con familiares o amigos, aconteci-
mientos extraordinarios, etc.

d) Durante los dfas de fiesta la mayorfa de los trabajadores no trabajan. Pero
hay algunos que siguen trabajando, ;podrias recordar alguno?

e) ¢Cudles son las fiestas que mds te gustan?

f) ;Dénde te gustaria ir o qué te gustarfa hacer en un dfa de fiesta?

TEXTO 8. LA CONSULTA DEL DENTISTA

1.

Escuchar y comprender el texto:

El lunes por la manana Sara fue al dentista porque le dolfa una muela. Le

acompafié su padre. Después de hacerle una revisién, le dio cita para otro dfa.
Le receté unas pastillas para calmarle el dolor. A Sara no le gusta ir al dentista,
pero debe hacerlo para curar sus dientes.

2.

Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Qué le dolfa a la nifia? (Una muela).
b) ;Qué dia fue al dentista? (El lunes).
c) ¢Cémo se llama la nifia? (Sara).

d) ;Le gusta ir al dentista? (No).

Actividades de comprensidn:
Conceptos: mafiana — tarde — noche (actividades).

a. Ellunes por la mafiana Sara fue al dentista. ;Qué crees que pudo hacer
el lunes por la tarde?

b. Entonces, podemos dividir el dia en mafiana, tarde y noche. Vamos a

decir algunas cosas que hacemos por la mafnana.

Ahora pensemos en cosas que podemos hacer por la tarde.

d.  ;Qué cosas hacemos por la noche?

e. Voy a nombrarte una serie de actividades y me dices si se hacen por la
mafana, por la tarde o por la noche. Hay que tener en cuenta que algu-
nas actividades se pueden hacer por la mafiana, por la tarde y por la
noche. (El profesor puede hacer un recuadro en la pizarra con columnas
para la mafana, la tarde y la noche).

o
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— Dormir

— Cenar

— Desayunar

— Comer

— Merendar

— Desnudarse

— Jugar con mis hermanos
—  Ver la televisién

— Estar en el colegio

— Jugar con los amigos

— Lavarme la cara y las manos
—  Vestirme

— Hablar con mis padres
— Lavarme los dientes

4. Recuerdo de frases:
3 palabras

— Voy al médico.
— El médico cura.
— Voy al hospital.

4 palabras
— Sara va al dentista.
— José va al médico.
— Ana va al hospital.
5 palabras

— El médico le receta jarabe.
— En el hospital trabajan médicos.
— Tengo dolor en la pierna.

6 palabras

— Si estoy enfermo voy al médico.
— Si tengo dolores voy al médico.
— El lunes Sara fue al dentista.

7 palabras

— Los médicos trabajan en centros de salud.

— El médico nos atiende cuando estamos enfermos.
— Mafiana por la mafiana voy al médico.

8 palabras

— El médico le recetd pastillas para la tos.
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— Me duele mucho la cabeza y tengo fiebre.
— Cuando me duele una muela voy al dentista.

5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra médico.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— Voy al médico cuando estoy...
— Los médicos son...

— Los médicos trabajan en...

— Los médicos nos curan las...

— Los médicos nos suelen recetar...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracién de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién, relacionada con el contenido del
texto que se ha leido anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos
para cada alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el regis-
tro y hard una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han escu-
chado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre los médicos y las enfermedades.

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccidn.

8.  Conversacion sobre cuestiones relacionadas con «los médicos»:

a) Cuando estamos enfermos, ;qué persona nos visita y nos cura?

b) Cuando alguien tiene un accidente, ;qué persona le atiende para curar
sus heridas?

c) ¢Dénde trabajan los médicos?

d) Los dentistas cuidan la boca y los dientes de las personas, pero ;qué otra
clase de médicos conoces?

e) Cémo se llama el médico que atiende a los nifios?

f) ;Y el que realiza las operaciones quirtrgicas?

g) ;Coémo suelen ir vestidos los médicos?

h) Ademids de los médicos, ;qué otras profesiones atienden también a los
enfermos?
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TEXTO 9. A LA SALIDA DEL COLE

1. Escuchar y comprender el texto:

Cuando Marta sale del colegio, su madre, que se llama Isabel, le estd espe-
rando. Otras madres y padres también esperan a sus hijos. La madre de Marta va
a buscarla todos los dfas y le lleva un bocadillo para merendar. Hoy le lleva un
bocadillo de jamén. Marta, que sale con hambre, se lo come con rapidez. El cole-
gio de Marta estd cerca de su casa.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a)
b)
c)
d)

¢Cémo se llama la nifia? (Marta).

:Cémo se llama su madre? (Isabel).

;Qué le lleva su madre a la salida del colegio? (Un bocadillo de jamén).
Cuando Marta se come el bocadillo, ses rdpida o lenta? (Répida).

3. Actividades de comprension:

Conceptos: lejos — cerca, ayer — hoy — mafiana.

a.

b.

Ofreciendo al alumno imdgenes relativas a los conceptos lejos y cerca,
senalard los objetos que estén cerca. [dem con los que estén lejos.

El profesor mostrard una imagen con dos objetos, y el alumno dird si
estdn situados lejos o cerca.

El profesor dard alguna indicacién a los alumnos para que éstos la sigan:
sitdate lejos de la puerta, colGcate cerca de la puerta, etc.

Dibujar en una hoja dos pelotas que estén colocadas muy cerca. Idem,
muy lejos.

Para aquellos alumnos que tengan mds dificultades se pueden realizar
actividades manipulativo-verbales de clasificacién, reconocimiento y
denominacién, utilizando para ello imdgenes con diferentes objetos que
estén situados cerca y lejos.

:Sabes qué dfa es hoy? ;Qué cosas has hecho hoy?

Y mafiana, ;qué dfa serd? ;Qué cosas haremos mafiana? Utilizaremos el
calendario, horarios, programaciones de la television, etc., para reforzar
los conceptos.

:Qué dia fue ayer? ;Recuerdas qué hiciste ayer? Utilizar cartulinas con las
palabras ayer, hoy y mafiana, y ordenarlas.

4. Recuerdo de frases:
3 palabras

Voy a comer.
Como una manzana.
Voy a cenar.
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5.

4 palabras

— Juan sale del colegio.
— Ana sale de casa.
— Me gustan las naranjas.

5 palabras

— Marta entra en el colegio.

— Andrés sale de la escuela.

— Los nifos salen al recreo.

6 palabras

— Me como un bocadillo de jamén.
— Hoy he comido lentejas con arroz.
— DPara cenar comeré tortilla de patata.

7 palabras

— La profesora de Marcos se llama Sara.
— Marta se come un bocadillo de jamén.
— La madre de Marta va a buscarla.

8 palabras

— Me gustan mucho las peras y los pldtanos.
— La madre de Juan espera a su hijo.
— En el recreo Juan se come un bocadillo.

Juego con las palabras:
Elaborar frases con la palabra comer.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la

actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

con

— Voy a comer...

— Dara cenar me gusta comer...

— Hoy he comido...

— En el desayuno suelo comer...

— He tenido que comprar pan y huevos para poder...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
la palabra propuesta.

Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del

texto que se ha leido anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos
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para cada alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en un regis-
tro y hard una sefial transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate de los alimentos.

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccién.

8.  Conversacién sobre cuestiones relacionadas con «los alimentos»:

a) Los bocadillos solemos comerlos, sen la merienda o en la comida?

b) Ademds de la merienda, dime las otras comidas que hacemos durante el
dfa.

¢) Nombra algunos alimentos que recuerdes.

d) Abhora intenta recordar, con un poco més de esfuerzo, las frutas.

e) El pollo, el conejo, la ternera... ;a qué grupo de alimentos pertenecen?
¢Recuerdas otros alimentos que pertenecen al grupo de las carnes?

f) Lasardina, la trucha, el salmén... ;A qué grupo pertenecen? ;Recuerdas
otros pescados?

g) En la comida o en la cena, dime algunas cosas que comemos en primer
lugar, que constituyen el primer plato.

h) ;Qué postres te gustan?

i) ;Recuerdas algunos embutidos?

j)  Elagua, la gaseosa, el vino... ;a qué grupo pertenecen? ;Recuerdas otras

bebidas?

TEXTO 10. EL DESAYUNO

1. Escuchar y comprender el texto:

El papd estd calentando la leche para desayunar. A su hijo Pedro le gustan
mucho las magdalenas, y todos los dias se come dos en el desayuno. Después de
desayunar se cepilla los dientes y se prepara para ir al colegio. Su padre le ha pues-
to un bocadillo para comérselo durante el recreo. El padre de Pedro es una perso-
na muy alta.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:
a) ;Qué estd calentando el padre para desayunar? (La leche).
b) ;Cémo se llama el hijo? (Pedro).
c) ¢Qué le gusta mucho a Pedro para desayunar? (Las magdalenas).
d) ;Qué hace Pedro después de desayunar? (Se cepilla los dientes).
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3. Actividades de comprension:

Conceptos: alto — bajo, nada — poco — mucho.

a. Ofreciendo al alumno cartulinas con imdgenes altas y bajas, sefialard la
imagen alta por indicacién del profesor. [dem con la alta.

El profesor mostrard una imagen y el alumno dird si es alta o baja.

c. En fichas papel-l4piz sefialar rodeando con un circulo todas las imdgenes
altas. Idem en otras fichas con las bajas.

d. Dibujar un 4rbol alto y un drbol bajo. Idem con otros objetos.

e. DPara aquellos alumnos que tienen més dificultades con estos conceptos
se pueden realizar tareas manipulativo-verbales de clasificacién, recono-
cimiento y denominacidn, utilizando para ello imdgenes de diferentes
objetos altos y bajos.

f. A Pedro le gustan mucho las magdalenas. Vamos a ver qué cosas te gus-
tan mucho.

g. ;Y qué cosas te gustan poco?

h. ;Y qué cosas no te gustan nada?

4. Recuerdo de frases:
4 palabras

— Desayuno leche con galletas.
— Me gusta la leche.
— Como galletas para desayunar.

5 palabras

— DPedro desayuna leche y galletas.
— Luis desayuna chocolate con churros.
— Cada dia voy al colegio.

6 palabras

— DPedro prepara un bocadillo de jamén.
— Después del colegio voy a comer.
— Por la tarde voy al cine.

7 palabras

— Después de desayunar se cepilla los dientes.
— Antes de comer Luis pone la mesa.
— Todos los dias jugamos en el recreo.

8 palabras

— Después de comer tenemos que ir al colegio.
— Dor la tarde hago los deberes del colegio.
— Recojo mi habitacién antes de salir de casa.
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5.

9 palabras

— Por la noche veo la tele después de cenar.
— Cuando salimos del colegio vamos al parque a jugar.
— Por la mafana y por la tarde hay colegio.

Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra después.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la

actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

con

— Después de levantarme voy al...
— Después de vestirme...

— Después de desayunar...

— Después del colegio...

— Dor la noche, después de cenar...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
la palabra propuesta.

Narracion de una breve historia relacionada con el texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del

texto que se ha leido anteriormente. Dirdn la narracién por turnos (2 6 3 minu-
tos para cada alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el

registro y hard una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han

escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre algunas de las cosas que
hacemos durante el dia.

7.

Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se

implicard a los alumnos en esta correccién.

8.

Cuestiones relacionadas con «las actividades durante un dia
(actividades cotidianas)»:

a) Una vez que nos hemos levantado, ;qué es lo primero que hacemos?

b) Intenta recordar, por orden, las actividades que haces a lo largo del dia.
¢) ¢Cudndo nos cepillamos los dientes?

d) ;Cudntas comidas hacemos durante el dfa?

e) Qué hacemos antes de cenar? ;Y después de cenar?

f) ;Recuerdas qué has hecho hoy en el colegio?
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TEXTO 11. LOS AMIGOS DE ALBA

1. Escuchar y comprender el siguiente texto:

Alba es una nifia que tiene doce afios. Le gusta ir al colegio. Alli juega con sus
amigas y amigos y se lo pasa muy bien. Aprende muchas cosas en el colegio y hace
lo que le indican sus profesores.

Algunos dfas, después de salir del colegio va a casa de Marfa y allf se juntan
todas las amigas. Juegan al parchis, al domind y a otros juegos. Alba se divierte
mucho con sus amigas y pasa mucho tiempo con ellas.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cudntos afios tiene Alba?

b) ;Cémo se llama la amiga de Alba?

c) Le gusta ir al colegio a Alba?

d) ;Dénde va Alba algunos dias después de salir del colegio?
e) A qué juegan las amigas en casa de Marfa?

f) :Se divierte mucho o poco Alba con sus amigas?

3. Actividades de comprension:

Conceptos: Revisién de algunos conceptos relacionados con la autorregula-

cién (normas).

a. Alba y Maria se divierten jugando al domind, al parchis. ;Recuerdas
Otros juegos?

b. ;Recuerdas alguna norma del juego del dominé? (Puede ser otro juego).

¢Para qué nos sirven las normas?

;Todos los juegos tienen normas? Y las actividades que realizamos en el

colegio, en casa o en la calle, ;también tienen normas?

Recordemos algunas actividades que hacemos en el colegio.

Revisar las normas de alguna de estas actividades seleccionadas.

Vamos a pensar en actividades que hacemos en casa.

Repasemos las normas de alguna de estas actividades.

i.  ;Por qué tenemos que seguir las normas?

oo

Coge oo

4. Recuerdo de frases: lectura y repeticion de frases:
4 palabras

— Alba tiene doce afos.
— Maria juega al parchis.
— José juega al domind.
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5 palabras

— Maria y Alba son amigas.
— Luis y Jorge son amigos.
— Voy a casa de Luis.

6 palabras

— Me gusta mucho ir al colegio.
— Me gusta ir con mis amigos.
— Alba y Marfa van al colegio.

7 palabras

— Alba se divierte mucho con sus amigas.
— Esta tarde vamos los amigos a pasear.
— Juego con mis amigos en la plaza.

8 palabras

— Alba es una nifia que tiene doce afios.
— Después de salir del colegio va a casa.
— Es importante tener amigos para jugar con ellos.

9 palabras

— El domingo pasado fui con mis amigos a pescar.
— Mafana voy con mis amigos a jugar a ftitbol.
— Juan va de excursién con sus amigos al campo.

5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra amigos.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— Mis amigos se llaman...

— Voy con mis amigos a...

— Cuando estamos los amigos juntos me gusta jugar al...
— Me gusta jugar con mis...

— Es importante tener...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto que se ha leido anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos
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para cada alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el regis-
tro y hard una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate de los amigos.

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccidn.

8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «mis amigos»:

a) ;Cdémo se llaman tus amigos?

b) ;Qué cosas hacemos con los amigos?

c) ¢Dénde nos encontramos con los amigos?
d) ;Qué juegos practicamos con los amigos?
e) Crees que es importante tener amigos?

f) ;Te gusta jugar y compartir con los amigos?

TEXTO 12. MI COLEGIO

1. Escuchar y comprender el siguiente texto:

Hoy me he levantado a las ocho. Ayer me acosté tarde y tenfa pocas ganas de
levantarme. Después de lavarme la cara y las manos, de vestirme y de desayunar
he ido, como todas las mafianas, al colegio.

Mi colegio es grande, van muchos nifios y también hay muchas maestras y
maestros. Allf aprendo cosas importantes, como la lectura, o los ndmeros y las
sumas. En recreo juego con mis amigos. jAh!, se me olvidaba, me llamo Radl.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:
a) ;Cdémo se llama el nifio? (Radl).
b) ;A qué hora se ha levantado Radl? (A las ocho).
c) ¢Dénde va después de desayunar? (Al colegio).
d) ;Cémo es el colegio de Radil, pequefio o grande? (Grande).
e) ;Qué hace en el recreo? (Juega con los amigos).
f) ;Qué aprende en el colegio? (Lectura, nimeros, sumas).

Actividades de comprensidn:
Conceptos: Horas del dfa.

Radl se levanta a las ocho. Y td, ;a qué hora te levantas?
Y a qué hora sueles acostarte?

¢A qué hora entras al colegio? ;Y a qué hora sales?

A qué hora coméis en vuestra casa? ;A qué hora cendis?

oo op
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Pueden colocarse las respuestas de los alumnos en una cuadricula en
cuyos ejes se escriben los nombres de los alumnos y las acciones cuya hora se
pregunta.

e. Se utilizard la pizarra y un reloj manipulable para trabajar el conoci-
miento de las horas.

f. Se ordenardn en secuencia diversas actividades que se realizan durante el
dfa, y a cada una se le asignard la hora en que se realiza. (Pueden utili-
zarse cartulinas con la denominacién o imagen de las actividades).

g. En la pizarra o con cartulinas (una para cada hora) se ordenan en secuen-
cia las horas del dfa. Debajo de cada una de ellas se van colocando las car-
tulinas con las actividades.

4. Recuerdo de frases: lectura y repeticion de frases:

4 palabras

— Ayer me acosté tarde.
— Radl va al colegio.
— Mi colegio es grande.

5 palabras

— Al colegio van muchos nifios.
— Me gusta ir al colegio.
— Mi profesora se llama Cristina.

6 palabras

— Mi colegio es grande y bonito.
— En el colegio hay muchos profesores.
— Voy andando al colegio todas las mafanas.

7 palabras

— Hoy me he levantado a las ocho.
— En el recreo juego con mis amigos.
— En el recreo me como el bocadillo.

8 palabras

— Me junto con mis amigos en el colegio.
— En el colegio aprendo a leer y escribir.
— Mi madre me acompafia al colegio muchos dfas.

9 palabras

— En el colegio aprendo muchas cosas y juego mucho.
— Los profesores nos ensefian muchas cosas en el colegio.
— El colegio tiene muchos libros para aprender a leer.
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5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra colegio.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— En el colegio hay...

— En el colegio aprendo...

— En el colegio me junto con mis...
— El colegio tiene...

— Me gusta mucho...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracién de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos para cada
alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard
una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate del colegio.

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccién.

8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «el colegion:
a) ;Quiénes van al colegio?
b) ;Para qué van los nifios al colegio?
o) ¢Quién les ensefa?
d) ;Cémo se llama tu colegio?
e) ;Van todos los dias de la semana?
f)  ;Qué cosas aprenden en el colegio?
g) ;Qué hacen en el recreo?
h) ;Cémo es tu colegio?

9. Juego de las preguntas:

En este juego un alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndole a
la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El compafiero elegido responde, y ahora
es éste quien elige al que va a formular una nueva pregunta; y sigue asi el juego, que
puede prolongarse hasta que cada alumno ha formulado 2 6 3 preguntas.
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El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de las pre-
guntas en el registro de la sesién. Animard a cambiar la direccionalidad si algiin
alumno no recibe preguntas, y participard activamente en el juego, tratando de
introducir nuevos formatos de pregunta. Hay que incidir en que los alumnos se
miren a la cara cuando preguntan y/o responden.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, serfa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en el
texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds realizardn un dibujo de
su colegio, que también elaborardn aquellos alumnos sin destrezas escribanas. Estos
tltimos pueden trabajar asimismo algunas actividades de refuerzo (p.e., activida-
des de memoria inmediata, de clasificacién, de competencia semdntica, etc.).

TEXTO 13. EL PUEBLO DE ALBERTO

L. Escuchar y comprender el siguiente texto:

Alberto vive con su familia en un pequefio pueblo situado junto a un rfo. En
el pueblo viven cien personas, pero casi todos son personas mayores. Hay muy
pocos nifios, y la mayorfa de las personas jévenes se han ido a trabajar a la ciudad.
En el pueblo se cultivan campos de trigo y de maiz.

Alberto va al colegio que estd en la plaza del pueblo. Alli acuden los diez
nifios que hay en el pueblo. Su maestra se llama Lola, y los nifios aprenden y se
divierten con ella. A Alberto le gusta mucho su pueblo.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama el nifio? (Alberto).

b) ;Cémo se llama la profesora? (Lola).

c) ¢Dénde estd el colegio? (En la plaza del pueblo).

d) ;Cudntos nifios van al colegio? (Diez).

e) ;Dénde han ido a trabajar las personas jévenes? (A la ciudad).

f) El pueblo de Alberto, sestd al lado de un rio o del mar? (De un rio).

3. Actividades de comprension:

Conceptos: mayor — menor, junto — separado.

a.  Ofreciendo al alumno cartulinas en las que aparecen distintas cantidades
(de sillas, de personas, etc.), sefialard cudl es la cartulina con mayor
ndmero de elementos. Idem la que tenga menor cantidad.
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b. Ofreciendo al alumno cartulinas de un objeto (p.e., una casa) con dife-
rentes dimensiones, sefialard cudl es la mayor y cudl es la menor. Idem,
con personas.

c. En fichas papel-ldpiz sefialar rodeando con un circulo los elementos
mayores de la fila. [dem en otras fichas con los menores.

d. Para aquellos alumnos que tienen mds dificultades con los conceptos se
pueden realizar actividades manipulativo-verbales de clasificacion, reco-
nocimiento y denominacién, utilizando para ello cartulinas con imdge-
nes mayores y otras menores en tamafio (u otras dimensiones). [dem con
cantidades mayores y menores.

e. Ofreciendo al alumno cartulinas con imdgenes que estdn juntas y otras
cartulinas en que las imdgenes estdn separadas, sefialard las imdgenes jun-
tas por indicacién del profesor. [dem con las imdgenes separadas.

f.  El profesor mostrard dos imdgenes en una cartulina y el alumno dird si
estdn juntas o separadas.

g. En fichas papel-14piz sefialar rodeando con un circulo todas las imdge-
nes que estdn juntas. [dem en otras fichas con imdgenes que estdn sepa-
radas.

h. Dibujar dos pelotas juntas y después otras dos pelotas separadas. [dem
con otros objetos.

4. Recuerdo de frases: lectura y repeticion de frases:

4 palabras

— Mi pueblo es pequefio.
— Me gusta mi pueblo.
— Mi pueblo tiene colegio.

5 palabras

— Me gusta mucho mi pueblo.
— Maria juega en la calle.
— Tengo tios en el pueblo.

6 palabras

— Mafiana voy al pueblo de Luis.
— En el pueblo viven cien personas.
— En el pueblo hay una iglesia.

7 palabras

— Por mi pueblo pasa un rio pequefio.
— El pueblo de Luis tiene pocas calles.
— Los sdbados nos gusta ir al pueblo.
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8 palabras

— En el pueblo de Alberto hay pocos nifios.
— El colegio estd en la plaza del pueblo.
— En la plaza del pueblo hay una fuente.

9 palabras

— Alberto vive con su familia en un pequefio pueblo.
— En verano vienen muchas personas a pasar sus vacaciones.
— Los domingos visito a mis abuelos en mi pueblo.

5. Juego con las palabras:
Elaborar frases con la palabra pueblo.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— En el pueblo hay...

— En el pueblo vamos a...

— El pueblo tiene...

— En la plaza del pueblo me junto con...
— Me gusta mucho el...

— En el pueblo no hay...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.
6.  Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto leido:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto le{do anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 6 3 minutos para cada
alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard
una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre un pueblo.
7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccién.
8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «el pueblo»:

Un pueblo es un lugar formado por casas, donde habitan las personas, pero
sson todos los pueblos iguales?

a) Ademds de personas y casas, ;qué otras cosas encontramos en un pue-
blo? (calles, plazas, tiendas, iglesia, ayuntamiento, colegio, el banco, el
parque, etc.).
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b) Piensa ahora en tu pueblo o en alguno que hayas visitado recientemen-
te, jes grande o pequefio?, jcudntos habitantes tiene?

o) ¢Hay plazas?, ;y colegio?

d) ;Cudntas iglesias hay?, ;hay cine?

e) Recuerda los tipos de tiendas que hay.

f) ;Hay tractores en el pueblo?; ;para qué se utilizan los tractores?

g) Las personas que viven en el pueblo, ;qué actividades realizan?; ;se dedi-
can a la crfa de animales?; ;qué tipo de animales se crian en el pueblo?;
stambién se dedican a la agricultura?

h) ;Recuerdas el nombre de alguna calle?; ;c6mo se llama tu calle?

9. Juego de las preguntas:

En este juego un alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndo-
le a la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El compaiiero elegido respon-
de, y ahora es éste quien elige al que va a formular una nueva pregunta; y sigue
asi el juego, que puede prolongarse hasta que cada alumno ha formulado 2 6 3
preguntas.

El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de la pregun-
ta en el registro de la sesién. Animard a cambiar de direccionalidad si algtin alum-
no no recibe preguntas, y participard activamente en el juego, tratando de intro-
ducir nuevos formatos de pregunta. Hay que incidir en que los alumnos se miren
a la cara cuando preguntan y/o responden.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, serifa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds realizarén un dibu-
jo de una casa, que también elaborardn aquellos nifios sin destrezas escribanas.
Estos dltimos pueden trabajar, asimismo, algunas actividades de refuerzo (p.e.,
actividades de memoria inmediata, clasificacién...).

TEXTO 14. EL BARRIO DE JOSE

1. Escuchar y comprender el siguiente texto:

Hola, me llamo José. Vivo en un barrio que estd a las afueras de la ciudad.
Para trasladarnos al centro tenemos que coger un autobus o ir en coche, porque
estd bastante lejos. A veces también vamos andando. Mi barrio es el mds bonito

de la ciudad.
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En mi barrio hay de todo. Estd formado por muchas calles que son nuevas.
También las casas son nuevas, se han construido hace poco tiempo. Mi colegio
estd en el barrio, y también hay tiendas de ropa, de alimentacién, de muebles y
de muchas cosas mds. Hay una plaza muy bonita y también hay muchos jardines,
y allf nos juntamos los nifios para jugar. Lo que no hay en mi barrio es un cine.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a)
b)
)

d)
e)
f)

El barrio, sestd en el centro o en las afueras de la ciudad? (En las afueras).
;Cémo se llama el nifio? (José).

:Cémo van del barrio al centro de la ciudad, andando o en autobus? (En
autobus).

;Las calles son viejas o nuevas? (Nuevas).

:Hay cine en el barrio de José? (No).

:Qué tipos de tiendas hay en el barrio? (De ropa, alimentacién, de muebles).

3. Actividades de comprension:

CODCCptOSZ centro — afueras, mds — menos.

a.

Dibujado un cuadro en la pizarra o en un papel, el alumno sefialard
dénde estd el centro. Idem en un circulo.

Con el plano de una ciudad el alumno sefialard el centro de la ciudad.
En el mismo plano, el nifio sehalard algtin barrio que esté situado en las
afueras, diferenciando centro-afueras.

Ofreciendo al alumno cartulinas con distintas cantidades de objetos,
sefialard en cudl hay mds cantidad y en cudl menos.

Ofreciendo al alumno cartulinas con imdgenes de distintos tamafios,
sefialard la mds grande y la mds pequena.

En una ficha en la que se presenta un dibujo de una casa, el alumno ten-
drd que dibujar una casa mds grande. [dem menos grande. (Pueden
hacerse ejercicios con otras dimensiones: mds — menos larga, ancha, etc.).
En una ficha donde aparecen dos recuadros, uno con tres pelotas y otro
en blanco, se le pide al alumno que dibuje en el recuadro de abajo m4s
pelotas de las que hay en el recuadro de arriba.

En una ficha papel-ldpiz el alumno sefialard rodeando con un circulo las
imdgenes en las que aparezcan mds elementos que en el modelo de cada
fila. [dem con menos. (También en otras dimensiones).

4. Recuerdo de frases: lectura y repeticion de frases:

4 palabras

— Me gusta mi barrio.
— Mi barrio es grande.
—  Mi barrio es bonito.
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5.

5 palabras

— Me gusta mucho mi barrio.

— Susana juega en el parque.

— El barrio tiene casas altas.

6 palabras

— En mi ciudad hay muchos barrios.

— Mi barrio se llama las Fuentes.

— En mi barrio hay muchas tiendas.

7 palabras

— En mi barrio hay muchas calles largas.
— José vive en un barrio muy bonito.
— José tiene muchos amigos en su barrio.
8 palabras

— En mi barrio hay calles, plazas y jardines.
— El barrio de Luis tiene un bonito parque.
— Ana juega con sus amigos en el barrio.

9 palabras

— Paseo con mis amigos por el barrio todas las tardes.
— Para ir al centro tenemos que coger el autobts.
— Juego con mis amigos del barrio en el parque.

Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra barrio.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la

actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— En el barrio hay...

—  Mi barrio tiene...

— Mi barrio es...

— Mi barrio se llama...
— Me gusta mucho mi...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase

con la palabra propuesta.

6.

Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del

texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos para cada
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alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard
una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre un barrio.

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccién.

8.  Conversacion sobre cuestiones relacionadas con «mi barrio»:

a) ;Cémo se llama tu barrio?

b) En las ciudades y en los pueblos grandes hay barrios. En ellos viven
muchas personas. ;Recuerdas el nombre de algunos barrios? (Esta cues-
tién se plantea para los nifios que residen en poblaciones donde hay
barrios. Para el resto basta con centrar la conversacién sobre los barrios
que hay en las ciudades).

¢) Los barrios estdn formados por edificios, calles y plazas. ;Qué otras cosas
podemos encontrar en un barrio? (tiendas, jardines, parque, iglesias,
colegio, bancos, centro de salud, etc.).

d) ;Recuerdas el nombre de alguna plaza de tu barrio?, ;y el nombre de
alguna calle importante? (cuestiones planteadas para los nifios que resi-
den en algtin barrio. Para otros nifios se pueden plantear con respecto a
un barrio que hayan visitado recientemente).

e) ;Hay iglesias en el barrio? ;Y cine? ;Hay supermercados? ;Qué otros tipos
de tiendas hay en el barrio?

f) ;Cémo son las casas del barrio?

g) ;Hay muchos coches? ;Hay autobuses?

9. Juego de las preguntas:

En este juego un alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndo-
le a la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El compaiiero elegido respon-
de, y ahora es éste quien elige al que va a formular una nueva pregunta; y asi sigue
el juego, que puede prolongarse hasta que cada alumno haya formulado 2 6 3 pre-
guntas.

El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de la pregun-
ta en el registro de la sesién. Animard a cambiar la direccionalidad si algtin alum-
no no recibe preguntas, y participard activamente en el juego, tratando de intro-
ducir nuevos formatos de pregunta, Hay que incidir en que los alumnos se miren
a la cara cuando preguntan y/o responden.
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10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
sobre lo que deseen, serfa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado
en el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds realizardn un dibu-
jo de varias casas, que también elaborardn aquellos alumnos sin destrezas escriba-
nas. Estos dltimos pueden trabajar, asimismo, algunas actividades de refuerzo
(p.e., actividades de memoria inmediata, clasificacién...).

TEXTO 15. UNA EXCURSION A MADRID

1. Escuchar y comprender el siguiente texto:

La pasada semana estuvimos de excursién en Madrid. Fuimos en un autobus
muy rdpido. Madrid es la capital de Espafia y es una ciudad muy grande. Hay
muchas calles y casas, y viven muchas personas. Las calles son muy anchas y hay
tiendas de todas clases. Tardamos dos horas en llegar, porque nuestro pueblo estd

muy lejos de Madrid.

Cuando llegamos a Madrid, en las afueras de la ciudad se vefan empresas y
fébricas, y también vimos el aeropuerto. Pasamos todo el dia en la ciudad y visita-
mos un museo muy bonito, en el que habfa muchas pinturas. Se llamaba el Museo
del Prado. Después fuimos a la Puerta del Sol, que es una plaza importante en el
centro de la ciudad. Por la tarde fuimos al zoo. Pasamos un dfa muy divertido.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama la ciudad a la que fueron de excursién? (Madrid).

b) ;De qué pais es la capital Madrid? (De Espafia).

c) ¢Cdémo fueron a la ciudad, en tren o en autobus? (En autobds).

d) ;Dénde fueron por la tarde? (Al zoo).

e) Qué otras cosas vieron en Madrid? (El Museo del Prado y la Puerta del Sol).

f) La Puerta del Sol es una plaza importante de Madrid, pero ;dénde estd
situada, en el centro de la ciudad o en las afueras? (En el centro).

3. Actividades de comprension:
Conceptos: ancho — estrecho, pueblo — ciudad.

a. Ofrecemos al alumno cartulinas con imdgenes de objetos estrechos y
otras con objetos anchos. El alumno tiene que sefialar la imagen ancha
por indicacién del profesor. [dem con la imagen estrecha.

El profesor muestra una imagen y el alumno dird si es ancha o estrecha.

c.  En fichas papel-ldpiz sefalar rodeando con un circulo todas las imdgenes
anchas. Tdem con las estrechas en otras fichas.
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d. Las calles de Madrid son anchas, pero también hay calles estrechas. Los
alumnos dibujardn una calle ancha y otra estrecha. También pueden
dibujar un cinturén ancho y otro estrecho (u otros elementos).

e. DPara aquellos alumnos que tienen més dificultades con estos conceptos
se pueden realizar tareas manipulativo-verbales de clasificacién, recono-
cimiento y denominacidn, utilizando para ello imdgenes de diferentes

objetos, anchos y estrechos.

f.  Con fotografias de pueblos y ciudades se observardn las diferencias que

hay entre ellas. También los elementos comunes.

g. Idem con planos. También se realizardn en el plano distintos recorridos

entre calles y/o plazas mds importantes.
Recuerdo de frases: lectura y repeticion de frases:

4 palabras

— Madrid es una ciudad.
— Madrid es muy grande.
— Barcelona es una ciudad.

5 palabras

— A Mbnica le gusta Madrid.
— En Madrid hay muchos museos.
— En Madrid viven muchas personas.

6 palabras

— La pasada semana estuvimos en Madrid.
— Madrid es una ciudad muy grande.
— En Madrid hay muchas calles anchas.

7 palabras

— Me gusta mucho ir a la ciudad.
— En la ciudad hay muchas casas grandes.
— En Madrid utilizamos el Metro para desplazarnos.

8 palabras

— DPara ir a Madrid hemos cogido el tren.
— En la ciudad hay muchas calles y plazas.
— Las ciudades son mds grandes que los pueblos.

9 palabras

— Por las calles de la ciudad circulan muchos coches.
— Mi primo Juan vive en el centro de Madrid.
— La ciudad de Madrid es la capital de Espaiia.
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10 palabras

— La excursién que hicimos a la ciudad fue muy divertida.
— En Madrid hemos ido a ver el Museo del Prado.
— En las ciudades hay muchas tiendas, y de todo tipo.

5. Juego con las palabras:
Elaborar frases con la palabra ciudad.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— En la ciudad hay...

— Laciudad es...

— Hemos ido a la ciudad en...
—  Mi ciudad se llama...

— Me gusta mucho mi...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracién de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto leido anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 6 3 minutos para cada
alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard
una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre una ciudad.

7. Correccidn de una narracién en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccidn.

8.  Conversacién sobre cuestiones relacionadas con «la ciudady:

a) ;Qué es mds grande, un pueblo o una ciudad?

b) En una ciudad viven muchas personas. Alli hay muchas casas, calles y
plazas; pero ;qué otras cosas hay en la ciudad? (tiendas, autobuses, cines,
ayuntamiento, biblioteca, museo, teatros, hipermercados, autobuses,
metro —en las mds grandes—, iglesias, catedral, grandes almacenes,
etc.).

c) Piensa ahora en tu ciudad o en alguna que hayas visitado recientemente.
:Hay cines?; ;recuerdas el nombre de alguno?

d) ;Recuerdas el nombre de alguna calle importante?, ;y de alguna plaza?



156 Anexos

e) ;Cudntos parques hay?

f) ;Son muy altas las casas?

g) ;Cudntos colegios hay?, ;recuerdas el nombre de alguno?
h) ;Cémo se desplazan las personas en la ciudad?

9. Juego de las preguntas:

En este juego el alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndole a
la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El compafiero elegido responde, y ahora
es éste quien elige al que va a formular una nueva pregunta; y asf sigue el juego, que
puede prolongarse hasta que cada alumno ha formulado 2 6 3 preguntas.

El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de las pre-
guntas en el registro de la sesién. Animard a cambiar de direccionalidad si algtin
alumno no recibe preguntas, y participard activamente en el juego, tratando de
introducir nuevos formatos de pregunta. Hay que incidir en que los alumnos se
miren a la cara cuando preguntan y/o responden.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, seria interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds realizarén un dibu-
jo de una plaza, que también elaborardn aquellos alumnos sin destrezas escriba-
nas. Estos dltimos pueden trabajar, asimismo, algunas actividades de refuerzo
(p.e., de memoria inmediata, clasificacién...).

TEXTO 16. IVAN SE DIVIERTE CON EL BALONCESTO

L. Escuchar y comprender el siguiente texto:

Ivdn es un muchacho delgado que vive en una pequefa ciudad. Le gusta mucho
hacer deporte. Ya de muy pequefio jugaba con sus padres a la pelota. Cuando a los
tres aflos comenzd a ir al colegio, con sus amigos y amigas jugaba al fitbol. Tam-
bién se inicié en la natacién en una piscina cubierta a la que acudia con su padre
todos los sibados. A Ivdn le gustaba mucho correr y también jugar en el agua.

Mds adelante, cuando habfa cumplido los seis afios y comenzé la Primaria en
el colegio, el profesor de educacién fisica ensefid a los alumnos a jugar al balon-
cesto. Ivdn aprendid pronto el deporte del baloncesto y jugaba todos los dias con
sus amigos. También los fines de semana jugaba con sus padres y con su herma-
na. Ivdn, que con los afios desarrollé una buena estatura, se convirtié en un buen
jugador de baloncesto.
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Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a)
b)
0
d)
e)
f)

:Cémo se llama el nifio?

¢Vive en una ciudad o en un pueblo?

Cuando era muy pequefio, ja qué jugaba con sus padres?
;Qué dia de la semana iba con su padre a la piscina?

A qué edad aprendid a jugar al baloncesto?

:Quién le ensend a jugar al baloncesto?

Actividades de comprensidn:

Conceptos: grueso — delgado, estatura.

a.

Ofreciendo al alumno cartulinas con imdgenes gruesas y delgadas, sefia-
lar4 la imagen gruesa por indicacién del profesor. Idem con la imagen
delgada.

El profesor mostrard una imagen y el alumno dird si es gruesa o delgada.
En fichas de papel-l4piz sefialar rodeando con un circulo todas las im4-
genes gruesas. [dem en otras fichas con las delgadas.

Dibujar un 4rbol grueso y un drbol delgado. [dem con otros objetos.
Para aquellos alumnos que tienen mds dificultades con estos conceptos
se pueden realizar tareas manipulativo-verbales de clasificacién, recono-
cimiento y denominacidn, utilizando para ello imdgenes de diferentes
objetos gruesos y delgados.

Cuando decimos que Ivdn desarrollé una buena estatura, ;qué queremos
decir? Podemos concluir esta tarea de trabajo con el concepto de estatu-
ra midiendo a los alumnos.

Recuerdo de frases: repeticion de las frases que lee el profesor:
4 palabras

— Ivdn juega al baloncesto.
— DPedro juega al fatbol.

Ana juega al tenis.

5 palabras

Javier nada en la piscina.

— Celia y Adela se divierten.
— Me gusta ir en bicicleta.
6 palabras

— Cada mafiana Jesus sale a correr.
— A Marfa le gusta el baloncesto.

A Pepe le gusta el deporte.
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5.

7 palabras

— Ivdn aprende rdpido a jugar al baloncesto.
— El profesor ensefia a nadar a Jorge.

— Me gusta mucho jugar con mis amigos.

8 palabras

— Todos los fines de semana jugamos al tenis.

— Maria gana la competicién de natacién del pueblo.
— Luis meti6 un gol en el dltimo partido.

9 palabras

— Manana por la tarde vamos a jugar al fiitbol.
— A lvdn le gusta mucho correr y también nadar.
— Natacidn y ciclismo son los deportes favoritos de Elena.

10 palabras

— Ivdn es un muchacho que vive en una pequefia ciudad.
— Todos los amigos de Ivdn juegan al fitbol y baloncesto.
— Voy a la pista de atletismo a correr mil metros.

Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra jugar.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la

actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

con

— Me gusta jugar al...

— Vamos a jugar al futbol con...
— Voy a jugar al baloncesto en...
— Luis quiere jugar al...

— Dara jugar al futbol necesito...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
la palabra propuesta.

Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del

texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 6 3 minutos para cada
alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard
una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han

escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre algin deporte.
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7. Correccidn de una narracién en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccién.

8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con los «deportes»:

El fitbol es el deporte mds practicado, pero ;qué otros deportes conoces?

a) ;Cémo se llama el deporte que se practica con una pelota y una raqueta?
b) ;Cudntas porterfas hay en un campo de fitbol?

c) ¢Cémo se juega al fuitbol, con los pies o con las manos?

d) La persona que toca el pito y controla el partido, ;cémo se llama?

e) ;Qué deporte te gusta practicar?

f)  ;Qué deportes se practican en el colegio?

g) ;Tienen normas los deportes?

9. Juego de las preguntas:

En este juego un alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndo-
le a la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El compaiiero elegido respon-
de, y ahora es éste quien elige al que va a formular una nueva pregunta; y asi sigue
el juego, que puede prolongarse hasta que cada alumno ha formulado 2 6 3 pre-
guntas.

El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de la pregun-
ta en el registro de la sesién. Animard a cambiar de direccionalidad si algtin alum-
no no recibe preguntas, y participard activamente en el juego, tratando de intro-
ducir nuevos formatos de pregunta. Hay que incidir en que los alumnos se miren
a la cara cuando preguntan y/o responden.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, seria interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds realizarén un dibu-
jo sobre un deporte, que también elaborardn aquellos alumnos sin destrezas escri-
banas. Estos tltimos pueden trabajar, asimismo, algunas actividades de refuerzo
(p.e., actividades de memoria inmediata, clasificacién...).
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TEXTO 17. UNA FIESTA EN MI CASA

1. Escuchar y comprender el siguiente texto:

Hola, me llamo Julia y tengo doce anos. Vivo en un pequefo pueblo junto a
la costa. Nuestra casa estd situada en el paseo maritimo. Es una casa grande; cuan-
do uno entra en ella se ve un gran pasillo. A la derecha se encuentra la cocina, el
comedor, el bafio y una habitacién para estudio y para nuestros juegos. A la
izquierda hay situados cuatro dormitorios: uno para mis padres, otro para mi her-
mano, otro para mi abuela y otro para mi. En el salén-comedor hay una gran
terraza que da al paseo maritimo, y desde alli se ve y se oye el mar.

El sdbado pasado fue mi cumpleafios y celebré una fiesta en mi casa. Invité a
mis amigos y nos lo pasamos muy bien. Después de merendar preparamos un
baile de disfraces. Yo me disfracé de payaso. Y estuvimos bailando hasta la hora de
cenar. Luego cada uno se fue a su casa, y mis padres y mi hermano me ayudaron
a recoger el comedor y mi habitacién. Fue una fiesta estupenda.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama la nifa?

b) La casa de Julia, ;es grande o pequefia?

c) ¢Cudntos dormitorios tiene?

d) ;Se ve el mar desde la casa de Julia?

e) Ademds de los dormitorios y de la habitacién para estudios, ;qué otras
habitaciones hay en la casa de Julia?

f) La terraza, jestd en el comedor o en la cocina?

3. Actividades de comprension:

Conceptos: derecha — izquierda. Clasificacién.

a.  Elalumno sefialard (o moverd) la mano derecha o la mano izquierda por
indicacién del profesor. I[dem con las piernas, los brazos y los pies.

b. El alumno sefialard el ojo derecho o el ojo izquierdo por indicacién del
profesor. Idem con las orejas, las cejas...

c.  El alumno colocard objetos a su derecha o a su izquierda, segtin le indi-
que el profesor.

d. Elalumno se desplazard a la derecha o a la izquierda, segtin le indique el
profesor.

e. En una hoja de papel con un eje vertical en el centro, el alumno dibuja-
1 circulos en la parte izquierda de la hoja. Asimismo, dibujard cuadra-
dos en la parte derecha.

f. Os voy a indicar algunos nombres de muebles y otros objetos y tenéis
que decirme a qué habitacién de la casa corresponden; es decir, si pue-
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den estar en la cocina, en el comedor, en el bafio o en el dormitorio.
Algunas cosas pueden estar en mds de un lugar. (El profesor puede ir
anotando en la pizarra las respuestas de los alumnos, habiendo dibujado
un cuadro en cuya parte superior anota el nombre de las habitaciones;
también puede ser en una hoja).

Nombres de muebles y otros objetos que indica el profesor: fregadera,
mesa, mesilla, lavabo, cama, frigorifico, televisién, alfombra, ldmpara,
lavavajillas, lavadora, video, sofd, armario, secador, bafiera, sillas, reloj de
pared, despertador, ducha, bidé, véter, sillén, espejo, grifo, almohada,
horno, librerfa, perchas, peine, microondas...

g. Ahora vais a decirme cémo se llama la estrategia que hemos utilizado
para ubicar cada cosa en su sitio; ;qué hemos hecho para formar grupos?

h.  ;En qué otros lugares o situaciones utilizamos la clasificacién para agru-
par en orden? Poner algunos ejemplos.

i.  ;Cémo podemos clasificar los animales? Si los alumnos tienen alguna
dificultad, se les proponen algunas posibilidades: salvajes / domésticos;
animales de tierra / de agua / que vuelan; grandes / pequefios; mamife-
ros / aves / reptiles / peces... Una vez delimitados los subgrupos, se les
invita a que digan algunos ejemplos de cada uno de ellos.

4. Recuerdo de frases: repeticion de las frases que lee el profesor:
4 palabras

— Vivo junto al mar.
— Mi casa es bonita.
— Mi habitacién es grande.

5 palabras

— Mi casa es muy pequefia.
— Mi casa tiene ocho ventanas.
— M casa tiene cinco habitaciones.

6 palabras

— La casa de Julia es grande.
— Después de merendar preparamos un baile.
— Luis vive en el segundo piso.

7 palabras

— La casa de Luisa tiene cuatro dormitorios.
— Andrés fue a la fiesta de Julia.

— El comedor de Luisa tiene muchas ventanas.
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8 palabras

— Julia tiene una habitacién para jugar y estudiar.
— Julia se disfrazé de payaso en su cumpleafios.
— Carlos tiene su casa a orillas del rfo.

9 palabras

— Ana tiene su casa en la plaza del pueblo.
— Desde la terraza de mi casa veo el mar.
— En mi casa hay un comedor y una cocina.

10 palabras

— El sdbado pasado Julia celebré un fiesta en su casa.
— Felipe celebrd la fiesta de su cumpleafios en su casa.
— Mi casa tiene una cocina, un comedor y tres dormitorios.

5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra casa.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— Mi casa es...

—  Mi casa tiene...

— En mi casa hay...

— Me gusta ir a casa de...
— Mi casa estd en...

—  En mi casa viven...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto le{do anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 é 3 minutos para cada
alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard
una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre la casa.

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccién.
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8. Conversacién sobre cuestiones relacionadas con «la casa»:

a) ;Qué habitaciones hay en una casa?

b) ;Cémo se llama la habitacién en la que dormimos?

¢) ¢Cémo se llama la habitacién en la preparamos la comida y guardamos
los alimentos?

d) ;Cémo se llama la habitacién en la que nos duchamos?

e) ;Cudntas habitaciones hay en tu casa?

f) Dime algunas cosas que hay en el salén-comedor.

g) Dime cosas que suele haber en un bafio.

h) ;Qué cosas solemos encontrar en una cocina?

i) ;Qué cosas solemos ver en un dormitorio?

9. Juego de las preguntas:

En este juego un alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndo-
le a la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El companero elegido respon-
de, y ahora es éste quien elige al que va a formular una nueva pregunta; y asf sigue
el juego hasta que cada alumno ha formulado 2 6 3 preguntas.

El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de la pregun-
ta en el registro de la sesién. Animard a cambiar de direccionalidad si algtin alum-
no no recibe preguntas, y participard activamente en el juego, tratando de intro-
ducir nuevos formatos de pregunta. Hay que incidir en que los alumnos se miren
a la cara cuando preguntan y/o responden.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles un hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, serfa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds realizarén un dibu-
jo de una casa, que también elaborardn aquellos alumnos sin destrezas escribanas.
Estos dltimos pueden trabajar, asimismo, algunas actividades de refuerzo (p.e.,
actividades de memoria inmediata, clasificacién...).

TEXTO 18. UN VIAJE AL AMAZONAS

1. Escuchar y comprender el siguiente texto:

El Amazonas es una gran selva que se extiende por Brasil y otros paises de
Sudamérica. En el mes de agosto fui allf con mis padres. Desde mi pueblo a Zara-
goza fuimos en autobus. Allf cogimos el tren que nos trasladé a Madrid. El tren
es muy rdpido, iba por la via pasando por muchos pueblos, aunque solamente
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paré en dos estaciones. En las estaciones de tren bajaban y subfan los viajeros. De
la mdquina de tren, que estaba delante, sonaba un fuerte pitido que avisaba que
nos ponfamos en marcha de nuevo. Llegamos a Madrid y cogimos un taxi que nos
llevé al aeropuerto.

En el aeropuerto habia muchos aviones. Tuvimos que esperar aproximada-
mente dos horas hasta que salié nuestro avién con destino a Brasil. El avidn es el
medio de transporte mds rdpido, tiene dos grandes alas para poder volar por el aire
y transporta personas y mercancias entre lugares muy lejanos. Cuando llegamos a
Brasil, todavia tuvimos que coger un autobds y una gran barca que nos trasladé
al Amazonas. Fue un viaje muy emocionante.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:
a) A qué selva fueron de viaje?
b) ;Qué transporte tuvieron que coger para ir de su pueblo a Zaragoza?
©) Y para ir de Zaragoza a Madrid?
d) ;Con qué medio de transporte llegaron a Brasil?
e) Cudl es el medio de transporte mds rdpido?
f) ;Cémo se llama el lugar donde aterrizan los aviones?

3. Actividades de comprension:

Conceptos: delante — detrds, rdpido — lento.

a. Elalumno se moverd hacia delante o hacia atrds, segin indique el pro-
fesor.

b.  El alumno colocard objetos delante o detrds de si mismo, segin indique
el profesor. [dem con relacién a otro compafiero o un mufieco.

c.  Los alumnos se moverdn alrededor de una mesa rdpidamente, lentamen-
te o se detendrdn, segtin la indicacién del profesor. Puede utilizarse una
cinta de musica grabada con musica rdpida, lenta o sin musica, para indi-
car los diferentes ritmos.

d. Un alumno puede ser quien dirija el juego dando las indicaciones de
rdpido, lento o parar. También puede utilizar otras palabras: caballo, tor-
tuga, stop; o incluso fotografias de estos animales. Mientras los nifios van
caminando (rdpido y/o lento), el profesor les preguntard si van rdpidos o
lentos.

e. Decir situaciones en las que se va rdpido y también situaciones en las que
se va lento. Y ;cudndo estamos parados?

f. Elavidén es un transporte muy rdpido. Y también el caballo corre rdpido.
Decir otros animales que son rdpidos cuando corren.

g. Decir el nombre de algunos animales lentos.

h. Aplaudir répido. Aplaudir lentamente. Pueden trabajarse los conceptos
rdpido-lento con otros movimientos.
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4. Recuerdo de frases: repeticion de las frases que lee el profesor:

5.

4 palabras

— Me gusta mucho viajar.
— Viajo mucho en coche.
— Ana viene en autobds.

5 palabras

— En agosto vamos de vacaciones.

— El tren es muy rdpido.

— El coche tiene cuatro ruedas.

6 palabras

— El Amazonas es una gran selva.

— En el aeropuerto hay muchos aviones.
— Voy con el coche a Madrid.

7 palabras

— Hemos ido en tren a la playa.

— El viaje al Amazonas fue muy emocionante.

— Vamos de viaje en un gran barco.

8 palabras

— Desde mi pueblo fuimos a Zaragoza en autobus.
— A Eva le gusta mucho viajar en barco.

— A Luis le gusta mucho viajar en coche.

9 palabras

— Vamos con el coche al centro de la ciudad.
— El coche va rédpido cuando va por la carretera.
— Vamos a viajar a Francia dentro de tres dfas.

10 palabras

— En la estacién de tren bajaban y subian los viajeros.
— Maria fue con sus padres a la selva del Amazonas.
— Dara llegar a Londres hemos cogido el avién en Madrid.

Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra coche.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la

actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:
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— Vamos con el coche a...

— FEl coche tiene...

— En el coche hay...

— El coche es...

— Me gusta mucho viajar en...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto leido:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 6 3 minutos para cada
alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard
una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre transportes o temas
relacionados (viajes, excursiones, coches, barcos, aviones...).

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccién.

8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «los transportes»:

a) Las personas nos podemos desplazar por tierra, por mar y por...

b) Lo que mds abunda son los transportes por tierra. ;Recuerdas transpor-
tes que van por tierra?

¢) ¢Cdémo se llaman los transportes que van por vias?

d) Cita algin transporte que va por mar.

e) ;Cémo se llama el lugar donde llegan los barcos?

f) ;Recuerdas algunos transportes que van por aire?

g) Dime, ahora, algunos transportes que recuerdas.

h)  Si tuvieras que hacer un viaje, ;qué medio de transporte te gustaria coger:
el coche, el autobds, el barco, el tren o el avién?

9. Juego de las preguntas:

En este juego un alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndole a
la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El compaiiero elegido responde, y ahora
es éste quien elige al que va a formular una nueva pregunta; y sigue asf el juego, que
puede prolongarse hasta que cada alumno ha formulado 2 6 3 preguntas.

El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de la pregun-
ta en el registro de la sesién. Animard a cambiar de direccionalidad si algtin alum-
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no no recibe preguntas, y participard activamente en el juego, tratando de intro-
ducir nuevos formatos de pregunta. Hay que incidir en que los alumnos se miren
a la cara cuando preguntan y/o responden.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, seria interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds realizarén un dibu-
jo de un coche, que también elaborardn aquellos alumnos sin destrezas escribanas.
Estos dltimos pueden trabajar, asimismo, algunas actividades de refuerzo (p.e.,
actividades de memoria inmediata, clasificacién...).

TEXTO 19. ;A QUE JUGAMOS?

1. Escuchar y comprender el siguiente texto:

El sdbado pasado, después de comer, los amigos de Mdnica se juntaron en su
casa. Luis, Alba y Sandra pasaron allf la tarde, en companfa de Ménica y de su
hermano, que también se encontraba en la casa. Los padres habian salido a reali-
zar la compra de la semana. Solian ir a un hipermercado que habia a las afueras

de la ciudad.

Después de ver una pelicula en la televisién, a Luis se le ocurrid jugar al par-
chis; asi que todos los amigos pasaron un buen rato jugando al parchis. Gané
Alba. Después, mientras Sandra y Ménica jugaban al ajedrez, Alba y Luis se entre-
tenfan con el juego de las damas. Mds tarde, todos jugaron al juego de la oca.
Aqui, Alba tuvo mala suerte, porque le tocé caer en la prisién y en el pozo, pasé
algunas jugadas sin poder tirar el dado y termind la dltima.

Ménica prepardé merienda para sus amigos y su hermano, y, una vez que ter-
minaron, se pusieron a jugar al domind. A todos les gustaba mucho jugar al domi-
né. Para terminar la tarde, salieron a la calle para dar un paseo por el barrio. Se
habian divertido mucho con los juegos en casa de Ménica.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:
a) ;Recuerdas los nombres de los amigos de Ménica?
b) ;Dénde habian ido los padres de Ménica?
c) ¢Cudl fue el primer juego que practicaron?
d) ;Recuerdas quién gand al parchis?
e) A qué otros juegos jugaron en casa de Mdnica?
£)  ;Qué hicieron después de los juegos?
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3. Actividades de comprension:
Conceptos: primero — tltimo, junto — separado (revisién).
a.  Que 3 6 4 alumnos se coloquen en fila. ;Quién es el primero? ;Quién es
el dltimo? Cambiar el orden y volver a preguntar
b. En una fila de coches (o de cubos) sefalar cudl es el tltimo.
c.  En una ficha papel-ldpiz, rodear con un circulo los elementos que son el
primero de la serie. [dem en otras fichas con el dltimo.
d. Los amigos de Mdnica se juntaron para jugar. Vamos a pensar en qué
situaciones se suele juntar la familia.
«En qué situaciones se juntan los nifios?
Que dos alumnos se junten. Que dos alumnos se junten con otros nifios.
Que los nifios que permanecen juntos se separen por indicacién del pro-
fesor.
:Cudl es el opuesto de juntar? ;Cudl es el contrario de separar?

5 9@ o

4. Recuerdo de frases: repeticion de las frases que lee el profesor:

4 palabras

— Yo juego al parchis.

— Teresa juega al domind.
— Me gusta la pelota.

5 palabras

— Voy a casa de Luis.
— Tengo una mufieca muy grande.
— Me han regalado una bici.

6 palabras

— Me gustaria saber jugar al ajedrez.
— A mi me gusta la comba.
— Después iremos a jugar al parchis.

7 palabras

— Ayer jugué con los amigos a pillar.

— Mafiana jugaremos con los amigos al fitbol.
— Hemos jugado al juego de la oca.

8 palabras

— El sdbado pasado fuimos a casa de Mdnica.
— Los amigos se juntan para jugar al domind.
— Nos lo pasamos muy bien con las mufiecas.
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9 palabras

— Si vienes a mi casa jugaremos con los disfraces.
— A todos los amigos nos gusta jugar al escondite.
— Monica preparé merienda para sus amigos y su hermano.

10 palabras

— Después de comer hemos jugado con la baraja de cartas.
— Salimos de casa para dar un paseo por el barrio.
— Me divierto mucho con los juegos de casa de Ménica.

5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra Ménica.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— Monica tiene...

— A Mbénica le gusta...

— Mbonica es...

— En casa de Ménica hay...

— En casa de Ménica jugamos a...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto leido:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 6 3 minutos para cada
alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard
una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre juegos y juguetes.
7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccidn.
8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «los juegos y los juguetes»:

<Cémo se llama el juego que se practica con un tablero, cubiletes, dados y
fichas? (Si es necesario se afiaden mds pistas hasta que el alumno reconoce el juego

del parchis).

a) ;Podrias recordar alguna norma del juego del parchis?
b) A ver cudntos juegos conoces.
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©) A qué juego te gusta jugar?

d) Dime nombres de juguetes que recuerdes.
e) Crees que todos los juegos tienen normas?
f) ;Para qué nos sirven las normas?

9. Juego de las preguntas:

En este juego un alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndole
a la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El companero elegido responde, y
ahora es éste quien elige al que va a formular la nueva pregunta; y asf sigue el juego,
que puede prolongarse hasta que cada alumno ha formulado 2 6 3 preguntas.

El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de la pregun-
ta en el registro de la sesién. Animard a cambiar de direccionalidad si algtin alum-
no no recibe preguntas, y participard activamente en el juego, tratando de intro-
ducir nuevos formatos de pregunta. Hay que incidir en que los alumnos se miren
a la cara cuando preguntan y/o responden.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, serifa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds todos elaborardn un
dibujo de un juguete. Los alumnos sin habilidades escribanas pueden ademds tra-
bajar algunas actividades de refuerzo (p.e., actividades de memoria inmediata,
clasificacién...).

TEXTO 20. CRISTINA ESTA ENFERMA

L. Escuchar y comprender el siguiente texto:

Esta mafiana, cuando Cristina se ha despertado, ha sentido un fuerte dolor
de cabeza y un malestar general. Entonces ha recordado que ya la noche anterior
no se encontraba bien y habfa estado tosiendo toda la tarde. Ha llamado a su
padre y le ha dicho que no sabfa si podrfa ir al colegio.

—:Qué te pasa hija, te duele algo? —pregunta su padre.
—Me duele la cabeza, creo que tengo un catarro o he pillado la gripe. Mira
la frente, estd muy caliente, creo que tengo fiebre.

Su padre va rdpido a buscar el termémetro, que estd encima de la mesilla, y
se lo pone. En efecto, Cristina tenfa 38 grados de fiebre. Su padre le pide que se
meta dentro de la cama, llama al médico para que venga a visitarla y reconocer-
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la, y después llama al colegio para decirles que no va a poder ir por encontrarse
enferma.

El médico no tarda mucho en llegar. Observa a la nifia, mira su garganta, su
pecho, y determina que lo que le pasa es lo que ya ella sospechaba: tiene la gripe.
Asf que tendrd que quedarse dos o tres dfas en la cama hasta que se recupere. Le
receta un jarabe y se despide de la nifia y del padre.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:
a) ;Cémo se llama la nifia?
b) ;Qué le dolia a la nifia?
c) ¢Recuerdas cudntos grados de fiebre tenfa Cristina?
d) ;A quién llama el padre de Cristina?
e) ;Qué enfermedad tiene Cristina?
£)  ;Qué le receta el médico?

3. Actividades de comprension:

Conceptos: encima — debajo, dentro — fuera.

a. Colocar objetos encima o debajo de la mesa, segtin las indicaciones del
profesor.

b. Ofreciendo al alumno cartulinas en las que hay imdgenes encima de una
mesa y cartulinas con imdgenes debajo, sefialard la imagen que estd enci-
ma o debajo, segtin la indicacién del profesor.

c. El profesor mostrard una cartulina, y el alumno dir4 si la imagen corres-
pondiente estd encima o debajo.

d. En fichas papel-l4piz sefialar rodeando con un circulo las imdgenes que
estdn colocadas debajo. [dem en otras fichas con las imdgenes colocadas

encima.

e. Dibujar pelotas encima o debajo de una mesa dibujada en una ficha de
papel.

. Colocar objetos dentro o fuera de una caja, segin las indicaciones del
profesor.

g. Ofreciendo al alumno cartulinas en las que hay imdgenes que estdn situa-
das dentro de un recipiente y cartulinas con imdgenes fuera del recipien-
te, sefialard la imagen que estd dentro o fuera, segin la indicacién del
profesor.

h. El profesor mostrard una cartulina con imdgenes dentro (o fuera) de un
recipiente, y el alumno dird si la imagen correspondiente estd dentro o
fuera.

i.  En ficha papel-ldpiz sefialar con una X las imdgenes que estdn coloca-
das dentro del recipiente. Idem en otras fichas con las imdgenes colocadas
fuera.
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j. Dibujar pelotas (u otros objetos) dentro o fuera de un recipiente dibuja-
do en una ficha.

4. Recuerdo de frases:

5.

4 palabras

— Ahora Cristina estd enferma.
— Me duele la cabeza.
— Enrique tiene la gripe.

5 palabras

—  El médico va a casa.
— La enfermera habla con Luis.
— El médico pone el termémetro.

6 palabras

— Ciristina no ha ido al colegio.
— Los médicos trabajan en el hospital.
— Creo que he pillado la gripe.

7 palabras

— Ana tiene que estar en la cama.
— El médico atiende a las personas enfermas.
— Cuando estamos muy enfermos vamos al hospital.

8 palabras

— Los médicos trabajan en los centros de salud.
— El médico ha recetado a Mdnica un jarabe.
— Ciristina ha sentido un fuerte dolor de cabeza.

9 palabras

— Nos ponemos el termdmetro para saber si tenemos fiebre.
— Javier ha ido al médico porque estd muy enfermo.
— No me gusta el jarabe que me han recetado.

10 palabras

— En el hospital ingresan las personas que tienen un accidente.
— Si nos quedamos enfermos en casa, el médico nos visita.
— El médico observa a la nifia y mira su garganta.

Juego con la palabras:

Elaborar frases con la palabra hospizal.
— Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comen-
zar la actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:
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— En el hospital trabajan los...

— Los enfermos se curan en el...

— Voy a visitar a un enfermo en el...
— El hospital es...

— En el hospital hay...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto leido:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos para cada
alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard
una sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre el hospital, enfermos,
médicos...

7. Correccidn de la narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correcién.

8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «los médicos y las enfermedades»:

a) ;Dénde trabajan los médicos?

b) ;Qué hacen los médicos?

o) ¢Qué otras personas, ademds del médico, atienden a los enfermos?
d) ;Recuerdas alguna enfermedad?

e) ;Qué es un medicamento?

f) Dime algunos tipos de medicamentos que recuerdes.

g) ;Dénde se compran los medicamentos?

h) ;Recuerdas alguna enfermedad que hayas tenido en los dltimos dfas?

9. Juego de las preguntas:

En este juego un alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndole
a la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El compafiero elegido responde, y
ahora es éste quien elige al que va a formular la nueva pregunta; y asf sigue el juego,
que puede prolongarse hasta que cada alumno ha formulado 2 6 3 preguntas.

El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de la pregun-
ta en el registro de la sesién. Animard a cambiar de direccionalidad si algtin alum-
no no recibe preguntas, y participard activamente en el juego, tratando de intro-
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ducir nuevos formatos de pregunta. Hay que incidir en que los alumnos se miren
a la cara cuando preguntan y/o responden.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, serfa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds realizarén un dibu-
jo sobre un termémetro, que también elaborardn aquellos alumnos sin destrezas
escribanas. Estos dltimos pueden trabajar, asimismo, algunas actividades de
refuerzo (p. e., actividades de memoria inmediata, clasificacién...).

TEXTO 21. ISABEL PASEA POR LAS CALLES

1. Escuchar y comprender el texto:

Isabel habfa quedado con sus amigos en la plaza mayor de la ciudad. En el
centro de la plaza hay una fuente y bancos. En la parte de arriba de la fuente hay
unos focos de luz que la iluminan por la noche. En ese lugar suelen encontrarse
sus amigos. Allf deciden dénde van a ir o qué van a hacer. Los amigos se ven todos
los sébados y domingos.

Para ir a la plaza desde su casa, Isabel debe pasar por dos calles importantes.
Una es la calle de la Constitucién. Es una calle ancha y larga, y en ella hay muchas
tiendas, bancos y bares. Siempre hay mucha gente paseando por las aceras de la calle
y también muchos coches que van en doble direccidn. Los semdforos y los pasos de
cebra regulan la circulacién y permiten a los peatones cruzar la calle sin peligro.

El establecimiento comercial mds grande que hay en esa calle es El Corte
Inglés. A Isabel le gusta ir allf a realizar sus compras porque encuentra de todo.
También hay en esta calle dos quioscos donde venden todo tipo de revistas y los
periddicos del dia.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a. ;Cémo se llama la nifia? (Isabel).
;Qué hay en el centro de la plaza? (Una fuente y bancos).

c. ¢Cémo se llama una calle importante que tiene que recorrer Isabel?
(Calle de la Constitucién).

d. ;Recuerdas qué cosas hay en la calle? (Tiendas, bancos y bares).

e. ;Cémo se llama el establecimiento comercial mds grande que hay en la
calle? (EI Corte Inglés).

f. ;Cudntos quioscos hay en la calle? (Dos).
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3. Actividades de comprension:

Conceptos: todo — nada, arriba — abajo.

a. De un recipiente con varios objetos el alumno retirard todo lo que hay.
Responderd adecuadamente (no cogerd nada) cuando se le indique que
no coja nada.

b. En un armario con varios estantes, el alumno colocard un objeto en el
estante de arriba. Tdem en el estante de abajo.

c.  Ofreciendo al alumno cartulinas con imdgenes situadas en la parte de
arriba y otras en las que las imdgenes se sittian en la parte de abajo, sefia-
lard la imagen que estd arriba o abajo, segtin indicaciones del profesor.

d. El profesor mostrard una cartulina, y el alumno dir4 si la imagen corres-
pondiente estd arriba o abajo.

e. En fichas papel-ldpiz sefialar con una X las imdgenes que estdn situadas
arriba. Idem en otras fichas con las imdgenes situadas abajo.

. Dibujar pelotas (u otros objetos) arriba o abajo en una ficha de papel.

4. Recuerdo de frases:
4 palabras

— Isabel sale de casa.
— Luis se pasea solo.
— La calle es ancha.

5 palabras

— Ana pasea por la avenida.
— Mis padres salen de pasco.
— La ciudad tiene muchas calles.

6 palabras

— Isabel se pasea por la calle.
— Enrique va a la plaza mayor.
— Los nifos juegan en la calle.

7 palabras

— En la calle hay muchas tiendas grandes.
— En la calle hay cafeterfas y restaurantes.
— En la calle hay quioscos y bancos.

8 palabras

— En las aceras de la calle hay drboles.
— Cruzamos la calle por el paso de cebra.
— Cruzamos la calle cuando el semdforo estd verde.
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5.

9 palabras

— Dor la calle circulan muchos coches con mucha velocidad.
— Los amigos de Isabel se encuentran en la plaza.
— Andando por esta calle llegas a la plaza mayor.

10 palabras

— Dara ir a casa de mis abuelos cojo el autobus.
— Voy a nadar a la piscina cubierta con mis compafieros.
— Siempre llevo puesto el cinturén cuando voy en el coche.

Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra calle.

A los alumnos que tengan alguna dificultad en la elaboracién de frases se les

puede proponer que completen las siguientes frases:

con

— Cruzamos la calle por el...

— Cruzamos la calle cuando el semdforo estd...
— En la calle hay...

— Cuando paseo por la calle veo...

— Dor las aceras de la calle pasean...

— Por la calle circulan muchos...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
la palabra propuesta.

Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del

texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 6 3 minutos para cada
uno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard una
sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han escu-

chado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre las cosas que se ven en la calle.

7.

Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se

implicard a los alumnos en esta correccidn.

8.

Conversacion sobre cuestiones relacionadas con «la calle»:

a) ;Qué cosas vemos cuando paseamos por la calle?
b) ;Recuerdas el nombre de algunas calles de tu pueblo o ciudad? ;Y el de
alguna plaza?
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c) Por dénde cruzamos la calle?

d) ;Cémo se llama el lugar de la calle por donde pasean los peatones?

e) Los peatones, svan andando o en coche?

f) ;Para qué sirven los semdforos?

g) En resumen, una calle estd formada por muchas casas, pero ;qué otros
elementos hay en una calle?

9. Juego de las preguntas:

Comienza un nifio el juego seleccionando a quién va a preguntarle. Le for-
mula la pregunta y su compafiero debe responder. Ahora es éste quien tiene que
elegir a quién pregunta y hacerle posteriormente la pregunta; y asf sucesivamente.

El juego puede tener una duracién de 15-20 minutos, dependiendo del
nimero de nifios que haya en el grupo (de 3 a 6 es el ndmero aconsejable). Es
importante que los nifios se miren a la cara cuando pregunten y respondan. El
profesor también participa en el juego, tratando de diversificar el contenido de las
preguntas.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, seria interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds todos elaborardn un
dibujo de una calle. Los alumnos sin habilidades escribanas pueden ademds tra-
bajar actividades de refuerzo.

TEXTO 22. CARLA'Y ELENA

1. Escuchar y comprender el texto:

Me llamo Carla y ayer estuve con mi amiga Elena. Nos pasamos mds de dos
horas hablando sin parar. Con ella se me pasa el tiempo muy rdpido. Cada vez
que nos vemos vamos a casa de una u otra. Como vive en el piso de arriba, nues-
tros padres estdn tranquilos. A veces jugamos al parchis, al dominé o vemos algin
programa de televisién juntas. También nos gusta mucho ofr mdsica, nos cam-
biamos las cintas y asi oimos cosas distintas cada una. La veo casi todos los dias,
menos en vacaciones, porque yo tengo familia en Tarragona y nos vamos a la playa
en verano. En invierno las dos nos vamos a Zaragoza porque nuestros abuelos son
de alli, pero no nos vemos porque es muy grande y estamos pocos dfas.

Cuando voy al colegio no estoy con ella porque, aunque es mi mejor amiga,
va a otro colegio que estd mds lejos de nuestra casa. En el colegio tengo otros com-
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pafieros. Con los que mds me relaciono es con Sergio y Bea. Pero con Elena estoy
mds tiempo porque muchas veces nuestros padres se juntan en casa o nos llevan
al cine o al parque. La tltima vez fuimos con ellos al teatro, hacfan una obra con
titeres y nos gusté mucho. El teatro estaba lleno de personas. Al final nos pinta-
ron la cara de payaso.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a)
b)

£)

¢ Te acuerdas de c6mo se llama la mejor amiga de Carla? (Elena).

;Qué hacen Carla y Elena cuando se juntan? (Juegan al parchis, al domi-
nd, ven la television, van al cine, al parque... Es suficiente una para que
sea correcto).

;Dénde va de vacaciones Carla en verano? (Tarragona, playa).

¢Sabes si van al mismo colegio las dos amigas? (No, van a uno distinto).
:Recuerdas el nombre de algin compaiero de colegio de Carla? (Sergio
y Bea. Uno es suficiente).

:De qué era la obra de teatro que vieron? (De titeres).

3. Actividades de comprension:

Conceptos: lleno — vacio. Secuencias. Arriba — abajo (revisién).

a.

b.

Ofreciendo al alumno imdgenes con recipientes llenos y vacios, sefialard
el recipiente lleno o el vacio, segtin las indicaciones del profesor.

El profesor mostrard la imagen de un recipiente lleno o vacio, y el alum-
no dird cdmo estd.

En fichas papel-l4piz sefialar con una X todas las imdgenes con recipien-
tes llenos. [dem en otras fichas con recipientes vacios.

Una tarde Carla y Elena jugaron al parchis, después jugaron al domind,
mds tarde jugaron al juego de la oca. (El profesor puede escribir estas
actividades en la pizarra una debajo de la otra). ;Crees que estas activi-
dades constituyen una secuencia? ;Por qué?

Cuando una cosa va detrds de otra decimos que forman una secuencia.
Que los alumnos realicen con determinados objetos o imdgenes distintos
ejemplos de secuencias. Por ejemplo, una secuencia de cuadrados (con
cartulinas), una secuencia de colores, de coches, etc. ;Por qué decimos
que es una secuencia?

Con cartulinas que representen vifietas de secuencias temporales,
ordenarlos en la forma adecuada. Pueden utilizarse tres o mds cartuli-
nas. ;Forman una secuencia? ;Por qué? Explicar la historia que repre-
sentan.

Vamos a buscar mds ejemplos de secuencias.

Si Elena vive en el 2.0 piso, ;cudl es el piso de arriba, el 3.2 0 el 1.92, ;y
cudl es el piso de abajo?
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4. Recuerdo de frases: repeticion de las frases que lee el profesor:

4 palabras

— Carla y Elena hablan.

— Cojo manzanas del drbol.

— Vemos la tele juntas.

5 palabras

— Ayer estuve leyendo un libro.
— Mi abuelo tiene un perro.

— Hago los deberes del colegio.
6 palabras

— Me gusta el zumo de naranja.
— Este invierno iré a esquiar contigo.
— Nunca he ido a una biblioteca.

7 palabras

— Mafiana me voy de viaje a Barcelona.

— Celebraré mi cumpleafios con mis siete primos.
— Las gafas de Hugo son muy bonitas.

8 palabras

— Hoy he visto un elefante en el circo.

— Me han mandado muchos deberes en el colegio.
— Esta tarde invitaré a Pedro a un helado.

9 palabras

— Cuando tenga la hucha llena te compraré un regalo.
— Mi amiga Marta y yo pasaremos las vacaciones juntas.
— Hemos hecho una tarta para la fiesta de mafiana.

10 palabras

— Todos los domingos voy a comer a un restaurante chino.
— Cuando son las diez de la noche me voy a dormir.
— Lo pasamos muy bien en la verbena de las fiestas.

5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra /ibro.

A los alumnos que muestran alguna dificultad se les puede proponer que
completen las frases siguientes:
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— He comprado un libro en...
— Con los libros aprendemos...
— Los libros sirven para...

— En la biblioteca hay muchos...
— Me gusta mucho leer...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracidn, relacionada con el contenido del
texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos para cada
uno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard una
sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre los amigos.

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccidn.

8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «mis amigos»:

a) Di el nombre de algunos de tus amigos.

b) Di quién es tu mejor amigo y por qué.

c) ¢Qué te gusta hacer con tu mejor amigo?

d) ;Compartes tus cosas con tu mejor amigo?, ;cudles?
e) ;Cudndo os veis?

f) También tienes otros amigos, ;cémo se llaman?

g) A qué juegas con tus amigos?

h) ;Qué otras cosas se pueden hacer con los amigos?
i) ;Dénde podemos juntarnos con los amigos?

9. Juego de las preguntas:

Comienza un nifio el juego seleccionando a quién va a preguntarle. Le for-
mula la pregunta y su compafiero debe responder. Ahora es éste quien tiene que
elegir a quién pregunta y hacerle posteriormente la pregunta; y asf sucesivamente.

El juego puede tener una duracién de 15-20 minutos, dependiendo del ndme-
ro de nifios que haya en el grupo (de 3 a 6 es el ndmero aconsejable). Es importan-
te que los nifios se miren a la cara cuando pregunten y respondan. El profesor tam-
bién participa en el juego, tratando de diversificar el contenido de las preguntas.
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10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, seria interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds todos elaborardn un
dibujo de un/a nifio/a. Los alumnos sin habilidades escribanas pueden ademds
trabajar actividades de refuerzo.

TEXTO 23. PATRICIA'Y SU FAMILIA

1. Escuchar y comprender el texto:

Os voy a contar cdmo es la familia de Patricia. Ella es una nifia de diez afios
que vive con sus padres y hermanos. Su madre se llama Esther y su padre Pepe.
Esther es maestra, da clases en un colegio, y Pepe, su padre, va a trabajar todos los
dfas a un supermercado. Antes trabajaba en la construccién, era albaiil.

Patricia tiene dos hermanos, uno mayor que ella y otro pequefio. El herma-
no pequefio tiene sélo dos afios, o sea, que atin no va al colegio. Va a una guar-
derfa. Se llama Jorge y se lo pasa muy bien con su hermana porque a ella le gus-
tan mucho los nifios pequefios. El hermano mayor se llama Lorenzo y tiene un
afio mds que Patricia, once afios. Van juntos al colegio aunque a distintas clases,
y cuando llegan a casa hacen juntos los deberes. También ayudan en algunas tareas
de la casa como poner y quitar la mesa y hacer sus camas.

Los abuelos de Patricia viven en el campo, en un pueblo. Se llaman Andrés y
Josefa. Se ponen muy contentos cuando Patricia, sus hermanos y sus padres van a
visitarlos. El pueblo de los abuelos es muy diferente a la ciudad de Patricia.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:
a) ;Cudntos afios tiene Patricia? (Diez afios).
b) ;Cémo se llaman los padres de Patricia? (Pepe y Esther).
c) ¢En qué trabaja su padre? (En un supermercado).
d) ;Cémo se llaman los hermanos de Patricia? (Lorenzo y Jorge).
e) Qué hacen Patricia y Lorenzo cuando llegan a casa? (Los deberes).
f) ;Dénde viven los abuelos de Patricia? (En el campo/pueblo).

3. Actividades de comprension:

Conceptos: antes — después, diferente — igual. Comparacién (modelo).

a.  Utilizando cartulinas con imdgenes de secuencias temporales, el alumno
sefialard el dibujo que corresponda a antes de..., o el que corresponda a
después de..., segtin indique el profesor.
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Decir qué cosas hacemos antes de cenar (o antes de comer, antes de ir al
colegio, antes de acostarnos, etc.).

Decir qué cosas hacemos después de comer (o después de cenar, después
de levantarnos, etc.).

Ofreciendo al alumno diferentes objetos (o figuras, o colores), sefialard la
que sea igual al modelo que se presenta.

Se colocard (o se dibujard) en la pizarra una figura o un dibujo, que se
considerard el modelo. Después el profesor mostrard otros dibujos, algu-
nos iguales y otros diferentes al modelo; el alumno dird si son iguales o
diferentes al modelo.

En fichas de papel se presentard un dibujo como modelo, y el alumno
sefialard todos los dibujos que son iguales al modelo. fdem con figuras
geométricas, con nimeros y con letras.

Sefialar con una X, en fichas de papel, el dibujo que es diferente de todos
los demds que aparecen en cada fila.

:Qué tenemos que hacer para saber si un dibujo es igual o diferente al
modelo?

:En qué situaciones utilizamos la comparacién?

Que un alumno haga de modelo y realice algunos movimientos o gestos.
Sus compafieros imitardn lo que hace. Pasado un tiempo, otro compa-

fiero lo sustituye (juego «Haz lo que hago»).

Recuerdo de frases: repeticion de las frases que lee el profesor:

4 palabras

— Tengo el pelo rubio.
— David le pidi6 perdédn.
— Sé peinarme yo sola.

5 palabras

— Algunos chistes me hacen reir.
— Siempre escribo con el ldpiz.
— Javier vive cerca del parque.

6 palabras

— Este verano fui a la playa.
— No me gusta viajar en autobus.
— Su color favorito es el azul.

7 palabras

— Cuando voy al pueblo monto en bicicleta.
— Me gusta ver peliculas en la tele.
— Leo tiene un perro que duerme mucho.
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8 palabras

— A Raquel le gusta pasear con su madre.
— Los martes hablo por teléfono con mi abuelo.
— De mayor quiero aprender a conducir un coche.

9 palabras

— Mis tios me mandaron un regalo por mi cumpleafios.
— El despertador suena a las ocho de la mafiana.
— Nos juntamos toda la familia para celebrar la Navidad.

10 palabras

— Carolina siempre va al cole con sus libros y cuadernos.
— Si mi compafiero no tiene pinturas, yo se las dejo.
— La familia de Patricia va a visitar a los abuelos.

5. Juego de las palabras:
Elaborar frases con la palabra familia.

A los alumnos que muestren alguna dificultad se les puede proponer que
completen las siguientes frases:

— Mi familia estd formada por mis padres y mis...
— Con la familia nos vamos a...

— Me gusta estar con mi...

— La familia vive en la misma...

— En mi familia jugamos a...

— Este fin de semana voy con mi familia a...

— Nos juntamos toda la familia para celebrar...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos para cada
uno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard una
sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre la familia.

7. Correccidn de una narracién en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccién.
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8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «la familiar:

a) ;Cudntas personas sois en tu familia?

b) ;Tienes hermanos?, ;cémo se llaman?

c) ¢Viven tus abuelos en casa?

d) ;Tienes algin primo?, ;cudntos?

e) ¢Por qué te gusta tu familia?

f) ;Cudndo te retines con tus abuelos, tios y primos?
g) ;Qué sueles hacer con tu familia?

9. Juego de las preguntas:

Comienza un nifio el juego seleccionando a quién va a preguntarle. Le for-
mula la pregunta y su compafiero debe responder. Ahora es éste quien tiene que
elegir a quién pregunta y hacerle posteriormente la pregunta; y asf sucesivamente.

El juego puede tener una duracién de 15-20 minutos, dependiendo del niime-
ro de nifios que haya en el grupo (de 3 a 6 es el ndmero aconsejable). Es importan-
te que los nifios se miren a la cara cuando pregunten y respondan. El profesor tam-
bién participa en el juego, tratando de diversificar el contenido de las preguntas.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, serfa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds todos elaborardn un
dibujo de su familia. Los alumnos sin habilidades escribanas pueden ademds tra-
bajar actividades de refuerzo.

TEXTO 24. UN PUEBLO DE LA COSTA

1. Escuchar y comprender el texto:

Daniel vive en un pueblo junto al mar. Hay un largo paseo maritimo que
recorre la playa. Desde allf se ve el mar inmenso y azul, y se escuchan las olas
que llegan hasta la arena de la playa. En el paseco maritimo hay muchos bancos
rectangulares y algunas mesas cuadradas hechas de madera. También hay palme-
ras y flores muy bonitas de todos los colores: blancas, amarillas, violetas, rosas, etc.
Muchas personas, al atardecer, pasean por alli. Hablan, rien, cuentan sus cosas y
miran el inmenso mar que les acompafia.

En los meses de verano al pueblo llegan muchos turistas para pasar las vaca-
ciones. Se llenan los hoteles y la playa para tomar el sol. Alli pasan la mafiana y la
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tarde, nadando, jugando con las olas y con la arena, y tumbdndose en las toallas
y hamacas para ponerse morenos y morenas.

Ademis de la playa, también hay en el pueblo un puerto de pesca, donde
estdn los barcos y barcas que los pescadores utilizan para pescar. Todos los dias
salen a coger los peces que estdn en el mar. Los recogen con redes, los llevan al
puerto y allf los venden. Todos los dias hay una gran actividad en el puerto.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama el nifio? (Daniel).

b) Daniel, vive en un pueblo o en una ciudad? (En un pueblo).

c) ¢En qué estacién del afio llegan los turistas al pueblo, en primavera, vera-
no, otofio o invierno? (En verano).

d) ;Dénde van las personas a tomar el sol para ponerse morenas? (A la
playa).

e) Ademds de la playa, ;qué otras cosas hay en el pueblo? (Un puerto de
pesca).

f)  ;Qué hacen los pescadores? (Van en barcos al mar a coger los peces con
redes y los llevan al puerto).

3. Actividades de comprension:
Conceptos: colores, formas bdsicas.

a.  Utilizando cartulinas con todos los colores, el alumno sefialard el color
que indica el profesor. Puede iniciarse la actividad a partir de los cuatro
colores bdsicos e ir afiadiendo uno o dos progresivamente hasta llegar a
los diez m4s familiares. También para aquellos alumnos con m4s dificul-
tad se puede proponer una actividad de asociacién de colores iguales, o
bien de clasificacidn.

b. El profesor sefalard un color, y el alumno dird el nombre del color que
se ha mostrado.

c.  Juego «Adivina su color: ;De qué color es...? El pldtano, el mar, el cielo,
el sol, la sangre, un tomate, la naranja, el limén, las nubes, las hojas de
los drboles, etc.

d. Ofreciendo al alumno cartulinas con imdgenes de un cuadrado, un tridn-
gulo, un circulo y un rectdngulo, senalard la imagen que corresponda a
la que indica el profesor.

e. El profesor mostrard una figura geométrica, y el alumno dird su nombre.

f.  En fichas papel-lipiz sefialar con una X todos los cuadrados. [dem con
los circulos, tridngulos y rectdngulos.

g. Dibujar un cuadrado y el resto de las figuras geométricas.

h. Para aquellos alumnos que tienen mds dificultades con las formas geo-
métricas se pueden realizar tareas manipulativo-verbales de clasificacién,
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reconocimiento y denominacién, utilizando para ello formas geométri-

cas (podrd ir varidndose el color y el tamafio de las figuras).

Recuerdo de frases: repeticion de las frases que lee el profesor:

4 palabras

— Voy a la playa.

— Me gusta mucho nadar.

— Voy a ponerme moreno.

5 palabras

— Me gusta tomar el sol.

— Julidn pesca en el mar.

— Daniel vive en un pueblo.

6 palabras

— En el mar hay muchos peces.

— En el puerto estdn los barcos.

— En la playa hay muchas personas.

7 palabras

— Van a pescar al mar en barcos.

— Los pescadores cogen los peces en redes.
— Tomamos el sol en hamacas y toallas.
8 palabras

— En el pueblo hay un puerto de pesca.
— Voy a la playa a tomar el sol.

— Maria vive en un pueblo junto al mar.
9 palabras

— Me gusta mucho tomar el sol para ponerme moreno/a.

— En los meses de verano llegan muchos turistas al pueblo.

— También hay en el pueblo un puerto de pesca.

10 palabras

— He visto en la tele un reportaje sobre las ballenas.
— Mi hermana pequefia hace castillos de arena en la playa.
— Me gusta pasar las vacaciones de verano cerca del mar.

Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra playa.
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A los alumnos que muestran alguna dificultad se les puede proponer que
completen las siguientes frases:

— En la playa hay...

— En la playa jugamos a...

— En la playa jugamos con...

— Megustairala...

— En la playa podemos...

— Me gusta tomar el sol en la...

— Juego con mis amigos en la...

— Hacemos castillos de arena en la...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracién de una breve historia relacionada con el contenido del texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto le{do anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos para cada
uno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard una
sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre la playa, el mar, la pesca
o un pueblo de la costa.

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccidn.

8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «el mar y los pueblos costeros»:

a) ;Has estado alguna vez en un pueblo de la costa? ;Qué cosas recuerdas
de ese pueblo?

b) ;Para qué van las personas a la playa? ;Qué puede hacerse en la playa?

¢) Has visto un puerto de pesca? ;Qué se puede ver allf?

d) ;Cémo pescan los pescadores a los peces?

e) ¢Sabes que significa la palabra turista?

f) ;En qué tiempo suelen llegar los turistas a los pueblos costeros? ;Por qué?

g) ;Cémo pueden llegar los turistas a su lugar de destino, en qué medios de
transporte?

9. Juego de las preguntas:

Comienza un nifio el juego seleccionando a quién va a preguntarle. Le for-
mula la pregunta y su compafiero debe responder. Ahora es éste quien tiene que
elegir a quién pregunta y hacerle posteriormente la pregunta; y asf sucesivamente.
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El juego puede tener una duracién de 15-20 minutos, dependiendo del
numero de nifios que haya en el grupo (de 3 a 6 es el ndmero aconsejable). Es
importante que los nifios se miren a la cara cuando pregunten y respondan. El
profesor también participa en el juego, tratando de diversificar el contenido de las
preguntas.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, seria interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds todos elaborardn un
dibujo de un barco. Los alumnos sin habilidades escribanas pueden ademds tra-
bajar actividades de refuerzo.

TEXTO 25. LUIS

1. Escuchar y comprender el texto:

Me llamo Luis y tengo doce afios. Mi madre se llama Ana y mi padre Enri-
que. Tengo una hermana mds pequefia que se llama Laura, tiene nueve afios. Vivo
en Huesca, es una ciudad muy bonita que tiene muchas calles, plazas y un parque
muy grande, con muchas flores y drboles. Todos los dias voy al colegio, alli me
junto con mis amigos y amigas y jugamos en el recreo. Las profesoras nos ense-
fian muchas cosas. Aprendo a leer, escribir, los ndmeros y muchas cosas mds. Tam-
bién me quedo a comer en el colegio.

Soy un nifio con sindrome de Down, y algunas cosas me cuesta aprenderlas
bien. Y por eso una profesora me apoya y me ayuda todos los dias, algunas veces
dentro de la clase y otras veces nos vamos a una pequefia clase donde estamos
los dos solos. Alli me explica el lenguaje y las matemdticas poco a poco para que los
pueda entender. A mf las matemdticas no me gustan mucho, pero me esfuerzo
para conocer los nimeros y las operaciones.

Algunos dfas, por las tardes, voy a la Asociacién Down. Allf también me ense-
fian cémo hay que comportarse con los demds, aprendemos a pensar, hablamos
con mis amigos y las profesoras, aprendemos a ir solos por la calle, hacemos pin-
tura y algunas cosas mds.

2. Responder a las preguntas sobre el contenido del texto:

a) ;Cémo se llama el nifio? (Luis).
b) ;Cudntos afos tiene? (Doce).
c) ¢Cémo se llama la ciudad en la que vive? (Huesca).
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d) ;Qué sindrome tiene el nifo? (Sindrome de Down).

e) ¢Quéle explica la profesora de apoyo cuando salen a una pequefia clase?
(Lenguaje y matemdticas).

f) ;Dénde va por la tarde algunos dfas? (A la Asociacién Down).

3. Actividades de comprension:
Conceptos: opuestos.

Hoy jugaremos a averiguar los contrarios u opuestos de algunas palabras o
enunciados.

a.  ;Qué palabra es la contraria de grande? ;Y lo contrario de pequerio?
b. ;Cudl es el opuesto de pocos? ;Y el de pocos barcos?
c. ¢Cudl es el opuesto de largo? ;Y el opuesto de largo camino?
d.  Voy a decir unas cuantas palabras y buscdis el opuesto de cada una de
ellas:
Lejos Alto Mayor
Junto Mis Ancho
Largo Grueso Delante
Rdpido Encima Dentro
Todo Arriba Lleno
Antes Diferente Pequefio
Muchos Corto Cerca
Bajo Menor Separado
Menos Estrecho Delgado
Detrés Lento Debajo
Fuera Nada Abajo
Vacio Después Igual

4. Recuerdo de frases: repeticion de las frases que lee el profesor:
4 palabras
— Luis va al colegio.
— Roberto aprende a leer.
— Juegan en el recreo.
5 palabras

— Voy al colegio en autobus.
— Su madre se llama Ana.
— La profesora se llama Marfa.

6 palabras

— Todos los dfas voy al colegio.
— Las profesoras nos ensefian muchas cosas.
— En mi clase hay un ordenador.
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7 palabras

— Me llamo Luis y tengo doce afios.
— Todos los dfas almuerzo en el recreo.
— El patio de recreo es muy grande.

8 palabras

— Luis es un nifio con sindrome de Down.
— A Luis le gusta mucho jugar con Pablo.
— Me divierto en la clase de educacién fisica.

9 palabras

— Los padres de Luis se llaman Ana y Enrique.
— Dor las tardes Luis va a la Asociacién Down.
— El préximo sdbado iré a una fiesta de cumpleafios.

10 palabras

— En el colegio nos ensefian a leer y escribir.
— Hoy me quedaré en el parque al salir de clase.
— Hoy para comer nos han dado sopa, carne y yogur.

5. Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra Luis.

A los alumnos que muestran alguna dificultad se les puede proponer que
completen las siguientes frases:

— Luises...

— A Luis le gusta...
— Luis vive...

— Juego con Luis a...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracion de una breve historia relacionada con el contenido del texto leido:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto lefdo anteriormente. Dirdn la narracién por turno (2 ¢ 3 minutos para cada
uno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro y hard una
sefial cuando haya transcurrido el primer minuto.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que trate sobre Luis (u otro nifio o
nifia, que sea, a ser posible, un nifio/a con sindrome de Down).
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7. Correccion de una narracion:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccién.

8.  Conversacién sobre cuestiones relacionadas con «el sindrome de Down»:

a) Luis tiene sindrome de Down. ;Qué conoces td del sindrome de Down?

b) ;Conoces otras personas que tengan sindrome de Down?

c) ¢Crees que las personas con sindrome de Down tienen dificultades en su
lenguaje, en su forma de hablar?

d) ;Crees que tienen otras dificultades ademds del lenguaje?

e) ¢Crees que se puede ayudar a estas personas a mejorar su forma de
hablar? ;Qué podemos hacer para ayudarlos?

9. Juego de las preguntas:

Comienza un nifio el juego seleccionando a quién va a preguntarle. Le for-
mula la pregunta y su compaiero debe responder. Ahora es éste quien tiene que
elegir a quién pregunta y hacerle posteriormente la pregunta; y asi sucesiva-
mente.

El juego puede tener una duracién de 15-20 minutos, dependiendo del
nimero de nifios que haya en el grupo (de 3 a 6 es el ndmero aconsejable). Es
importante que los nifios se miren a la cara cuando pregunten y respondan. El
profesor también participa en el juego, tratando de diversificar el contenido de las
preguntas.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
de lo que deseen, serfa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado en
el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds todos elaborardn un
dibujo de Luis. Los alumnos sin habilidades escribanas pueden ademds trabajar
actividades de refuerzo.






ANEXO 2.
REGISTROS DE VALORACION CONTINUA

Con estos registros se intenta llevar una evaluacién continua de la evolucién de
los alumnos en la resolucién de las tareas que se les propone. Por este motivo se plan-
tea un registro de desarrollo de la sesidn para cada texto. En él se anota tanto el ntime-
ro y titulo del texto de referencia como la fecha y el nombre de los participantes.

El registro estd dividido en 10 partes que corresponden a la secuencia diddc-
tica. A continuacién sefialaremos los diferentes apartados, comentando algunas
pautas para completarlos.

1. Escuchar y comprender el texto:

Se deja un espacio para anotar las incidencias ocurridas cuando los alumnos
estdn escuchando el texto: atencién que manifiestan, atencién dirigida a otros
estimulos, conductas inapropiadas, etc.

2. RfSpOﬂdE}’ apregunms:

Como para cada texto se han preparado 6 preguntas, cuya identificacién se
ha incorporado al recuadro del registro, el profesor anotard al lado de la pregun-
ta correspondiente las iniciales del nombre del alumno que responde, y en la
misma linea la puntuacién correspondiente a su respuesta (1 si no responde, 2 si
la respuesta es correcta, 3 si es incompleta y 4 si la respuesta es correcta). Para esta
actividad y otras hay un espacio para observaciones donde se anotardn los aspec-
tos de interés que considere el profesor.

3. Actividades de comprension:

Se plantea un recuadro donde se anota la cuestién (a, b, ¢, ...), el alumno que
responde (iniciales) y la repuesta que ofrece. No se han anotado las letras de las
cuestiones que se plantean en las actividades de comprensién, por cuanto el pro-
fesor puede preguntar una misma cuestion a varios alumnos.
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4. Recuerdo de frases:

En el recuadro que aparece en este epigrafe se anotan las iniciales del alum-
no, el nimero de palabras de la frase que tiene que recordar y el nimero de pala-
bras correctamente recordadas.

5. Juego con las palabras:

Se anota la palabra con la que tienen que elaborar las frases, y en el recuadro
correspondiente se anota el nombre del alumno y la frase que ha elaborado.

6. Narracién de una breve bistoria:

El profesor anota el tema relacionado con la narracion, una vez que se ha
explicado en qué consiste la tarea y que la narracion debe guardar relacién con el
contenido del texto que se ha lefdo anteriormente. Conforme los nifios van expre-
sando sus relatos, el profesor anota en el registro sus historias tal y como las cuen-
tan. Hace una sefial cuando ha transcurrido el primer minuto y nos da una medi-
da del niimero de palabras que el nifio dice en el primer minuto de la narracién.

7.  Correccion de la narracion:

El profesor anotard simplemente el nombre del alumno cuya narracién se
corrige. Ello es asf para conseguir que en cada sesién se corrija la narracion de nue-
vos ninos.

8. Conversacién:

Se anota el tema con el que guarda relacién el contenido del texto y del que
se va a hablar. En la gufa del profesor se han apuntado de 6 a 10 preguntas, a
modo de ejemplos, que el profesor podrd modificar segtin estime. En el recuadro
ya viene anotada la identificacién de la pregunta, a cuyo lado se anotan las ini-
ciales del alumno a quien se plantea, y en la misma linea la respuesta que ofrece.

9. Juego de las preguntas:

En la columna de direccionalidad se anotan las iniciales del alumno que for-
mula la pregunta y del alumno a quien se la dirige, con una flecha entre ellos. En
la otra columna se anota el contenido de la pregunta.

10. Escribir un relato:

Se anota el tiempo que ha tardado el alumno en realizar el escrito y otras
observaciones que el profesor considere importantes.

Al final hay un espacio para anotar algunas observaciones generales de la
sesién, a modo de valoracién global.
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A. HOJA DE REGISTRO DEL PROGRAMA DE COMPRENSION,

RECUERDO Y NARRACION.
Desarrollo de la sesién

Texto:

Participantes: Dia:

1. Escuchar y comprender el texto:

2. Responder a preguntas:

Preguntas | Alumno/a Respuesta

a0 oo

o

-

Observaciones:

Valoracién de las respuestas:

LN

No responde
Respuesta incorrecta
Respuesta incompleta

Respuesta correcta
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3. Actividades de comprension:

Anexos

Cuestién

Alumno/a

Respuesta

4. Recuerdo de frases:

Alumno/a

N.° palabras

N.° recordadas

Observaciones:
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5. Juego con las palabras:
Elaborar frases con la palabra...

(Previamente puede haberse trabajado la actividad de completar frases)

Alumno/a Respuesta

6. Narracion de una breve historia:
Relacionada con...

(Anotar la narracién, colocando una marca cuando ha transcurrido 1 minu-
to. La narracién tendrd una duracién que no serd mayor de 2 6 3 minutos).

7. Correccion de una narracion:

Nombre del alumno/a cuya narracién se corrige:

8. Conversacidn: Tema:

Cuestién Alumno/a Respuesta

o~

alo

5loe | | o

—
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9. Juego de las preguntas:

Direccionalidad Contenido de la pregunta

10. Escribir un relato: Tiempo dedicado de cada alumno:

Observaciones generales de la sesién. (En el reverso).



ANEXO 3.
REGISTROS PARA LA ESCRITURA
DEL RELATO Y ELABORACION
DEL DIBUJO

Estos registros se ofrecen a los alumnos para la realizacién de la actividad 10
de la secuencia diddctica, en la que se indica escribir un relato y elaborar un dibu-
jo. La escritura del relato va dirigida, evidentemente, a los alumnos con habilida-
des para la escritura. El dibujo lo realizardn todos.

El registro disefiado para escribir el relato y elaborar el dibujo contiene infor-
macion del nombre del alumno, fecha, n.° del texto y titulo. Se ofrece una breve
indicacién al alumno sobre lo que debe hacer, aconsejando escribir una pequefia
historia relacionada con lo tratado en el texto leido por el profesor. También se le
indica que debe hacer un dibujo en el reverso de la hoja. El dibujo que se le pide
estd relacionado, asimismo, con la temdtica que se ha tratado en la sesién.

El registro disefiado para elaborar el dibujo va dirigido a los alumnos que no
han desarrollado las habilidades para la escritura. Ademds de solicitar los datos del
nombre del alumno, fecha, n.° del texto y titulo del texto, se indica que realice un
determinado dibujo en el recuadro que contiene este registro.
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ESCRIBIR UN RELATO Y ELABORAR UN DIBUJO
ALUMNO/A

FECHA
TEXTO N.° TITULO

A continuacién escribe una pequefa historia. Puedes escribir de lo que quie-
ras, aunque serfa deseable que estuviera relacionado con el tema que se ha trata-
do en el texto leido, es decir, una historia relacionada con

También puedes realizar en la otra cara de la hoja un dibujo de
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ELABORAR UN DIBUJO
ALUMNO/A

FECHA

TEXTO N.° TITULO

En el recuadro que tienes mds abajo realizards un dibujo de







ANEXO 4.
ADAPTACION DEL TEMA
«LA TIERRA, NUESTRO PLANETA»

— Actividades para trabajar en pequefio grupo
— Cuaderno de trabajo independiente
— Propuesta de actividades para trabajar en familia

Actividades verbales para trabajar en pequeno grupo
1. Escuchar y comprender el siguiente texto:

Maria estaba pensando en la Tierra, que es el planeta donde vivimos. El dia
de antes el profesor habfa explicado cdmo era nuestro planeta. Y el profesor habfa
dicho que la Tierra tiene forma de esfera, es redonda como una naranja, como una
pelota, como un melocotén. Pero muy, muy grande. La Tierra gira alrededor del
Sol, que es la estrella que da luz y calor a la Tierra. El Sol es mucho mds grande
que la Tierra. Pero ;cémo es la Tierra?, ;qué hay en su interior?

En ese momento, mientras Marfa pensaba en la Tierra, llegé Elena. Marfa le
pregunté:

—Oye, Elena, ;qué hay dentro de la Tierra? Si hiciéramos un agujero muy,
muy hondo, ;qué podrfamos encontrar?

—DPues no estoy muy segura —contesté Elena—. Lo que nos dijo el profesor
es que dentro de la Tierra habfa materias s6lidas como rocas y tierra y otros mate-
riales. En cualquier caso, la capa externa de la Tierra se llama corteza. Esta capa
estd formada por los continentes y los océanos y los mares.

—No entiendo muy bien eso de la corteza —contesté Marfa.

—DMe refiero a que con la Tierra pasa como con la naranja o con el melocotdn,
que tienen una cdscara externa que tienes que pelar y quitar para comer la fruta.
Pues bien, la cdscara de la Tierra se llama corteza. Fijate que en el melocotdn tienes,
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ademds de la cdscara, que es la parte externa, la parte que te comes y el hueso del
melocotén. También en la Tierra hay varias capas, y la corteza es la capa externa.

2. Responder a las prequntas:

a) ;Cémo se llama el planeta en el que vivimos?

b) ;Cémo es la Tierra: plana o redonda?

d) ;Qué es mds grande, la Tierra o el Sol?

d) ;Cémo se llama la capa externa de la Tierra: nicleo, corteza o planeta?
e) En la corteza estdn los continentes y los...

3. Ampliamos y revisamos el vocabulario:

Vocabulario: esfera, materiales sélidos, continente, océanos, mares.

a) Se muestra al alumno/a una pequefa pelota y se le indica que esa pelota
tiene forma de esfera. Se pide después que nombre otros objetos o frutas
que tengan una forma de esfera.

b) La pared estd hecha de materiales sélidos; también la mesa, el suelo, los
ladrillos. Vamos a pensar en otros materiales que también sean sélidos.

c) Hay otras sustancias cuyo estado no es sélido, sino liquido, como el
agua. Vamos a pensar en otros liquidos.

d) Voy a nombrarte algunas palabras y me dices si corresponden al estado
liquido o sélido. El agua, ;ses sélido o liquido?; la pared, ;es sélido o liqui-
do?; la leche, ses sélido o liquido?; un coche; la madera; la gaseosa; un
armario; etc.

e) Con un globo terrdqueo se mostrardn los continentes y los océanos y
mares, indicando las diferencias que hay entre ellos.

4. Recuerdo de frases:
4 palabras

— LaTierra es redonda.
— Los océanos tienen agua.
— Maria pregunta a Elena.

5 palabras

— En la Tierra hay continentes.
— En la Tierra hay océanos.
— En la Tierra hay mares.

6 palabras

— La Tierra tiene forma de esfera.
— Maria estaba pensando en la Tierra.
— La Tierra gira alrededor del Sol.



Anexo 4 205

5. Juego con las palabras:
Elaborar frases con la palabra Tierra.

Silos alumnos presentan dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

— La Tierra es...

— La Tierra tiene...

— La Tierra gira alrededor del...
— Yo vivo en el planeta...

— En la Tierra hay...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
con la palabra propuesta.

6. Narracién de una breve historia relacionada con el texto:

Los alumnos realizardn una breve narracién relacionada con el contenido del
texto leido anteriormente. Dirdn la narracién por turnos (2 6 3 minutos cada
alumno). El profesor escribird la narracién de forma literal en el registro.

Indicaremos a los alumnos que cuenten una historia similar a la que han
escuchado (la recordaremos brevemente) y que esté relacionada con el planeta
Tierra.

7. Correccidn de una narracion en la pizarra:

En grupo y en la pizarra se corregird una de las narraciones realizadas. Se
implicard a los alumnos en esta correccidn.

8.  Conversacidn sobre cuestiones relacionadas con «el planeta Tierrar:

a) ;Cémo se llama el planeta en el que vivimos?

b) La Tierra da vueltas alrededor de una estrella. ;Cémo se llama esta estre-
lla?

c) ¢Qué es mds grande: la Tierra o el Sol?

d) ;Qué forma tiene la Tierra?

e) ¢;Cémo se llama la capa externa de la Tierra?

f) ;Hay otras capas en su interior? (Puede hacerse una comparacién con un
melocotdn: cdscara-corteza, pulpa-manto, hueso-nicleo).

g) ;Qué hay en la corteza de la Tierra, en la capa externa?

h) ;Los continentes estén formados por agua? ;Qué diferencia hay entre
océanos y continentes? ;Por qué estdn formados los continentes? ;Y los
océanos?



206 Anexos

9. Juego de las preguntas:

En este juego un alumno elige a quién va a formular la pregunta y, mirdndo-
le a la cara, le dice la pregunta que tiene pensada. El compaiiero elegido respon-
de, y ahora es éste quien elige al que va a formular una nueva pregunta; y asi sigue
el juego, que puede prolongarse hasta que cada alumno haya formulado 2 6 3 pre-
guntas.

El profesor anotard tanto la direccionalidad como el contenido de la pregun-
ta en el registro de la sesién. Animard a cambiar la direccionalidad si algtin alum-
no no recibe preguntas y participard activamente en el juego, tratando de intro-
ducir nuevos formatos de pregunta. Hay que incidir en que los alumnos se miren
a la cara cuando preguntan y/o responden.

10. Escribir un relato y elaborar un dibujo:

Los alumnos con habilidades para la escritura escribirdn un relato breve, ofre-
ciéndoles una hoja pautada para ello. Se les indicard que, aunque pueden escribir
sobre lo que deseen, serfa interesante que lo hicieran del tema que se ha tratado
en el texto leido y de lo que se ha hablado en la sesién. Ademds realizardn un dibu-
jo de la Tierra (si tienen dificultades, se les ofrecerd un modelo), que también ela-
borardn aquellos alumnos sin destrezas escribanas. Estos tltimos pueden trabajar,
asimismo, algunas actividades de refuerzo (p. e., actividades de memoria inme-
diata, clasificacién, descripcidn...).

11. Resumen:
El profesor o un alumno/a lee el resumen de la leccién.

El planera Tierra gira alrededor del Sol. Tiene una capa externa que se llama cor-
teza y estd formada por continentes y océanos.
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LA TIERRA, NUESTRO PLANETA

CUADERNO DE TRABAJO INDEPENDIENTE

Nombre del alumno/a:

Cuaderno de trabajo independiente

Marfa estaba pensando en la Tierra, que es el planeta donde vivimos. El dfa
de antes el profesor habfa explicado cdmo era nuestro planeta. Y el profesor habia
dicho que la Tierra tiene forma de esfera, es redonda como una naranja, como una
pelota, como un melocotdén. Pero muy, muy grande. La Tierra gira alrededor del
Sol, que es la estrella que da luz y calor a la Tierra. El Sol es mucho més grande
que la Tierra. Pero ;cémo es la Tierra?, ;qué hay en su interior?

En ese momento, mientras Marfa pensaba en la Tierra, llegé Elena. Marfa le
pregunté:

—Oye, Elena, ;qué hay dentro de la Tierra? Si hiciéramos un agujero muy,
muy hondo, ;qué podrfamos encontrar?

—DPues no estoy muy segura —contesté Elena—. Lo que nos dijo el profesor
es que dentro de la Tierra habfa materias s6lidas como rocas y tierra y otros mate-
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riales. En cualquier caso, la capa externa de la Tierra se llama corteza. Esta capa
estd formada por los continentes y los océanos y los mares.

—No entiendo muy bien eso de la corteza —contesté Marfa.

—DMe refiero a que con la Tierra pasa como con la naranja o con el meloco-
ton, que tienen una cdscara externa que tienes que pelar y quitar para comer la
fruta. Pues bien, la cdscara de la Tierra se llama corteza. Fijate que en el meloco-
tén tienes, ademds de la cdscara, que es la parte externa, la parte que te comes y
el hueso del melocotén. También en la Tierra hay varias capas, y la corteza es la
capa externa.

Actividades

1. Responde a las siguientes preguntas:

a) ;Cdémo se llama el planeta en el que vivimos? (Rodea la respuesta correc-

ta).

a. Tierra
b. Marte
c. Sol

b) ;Cémo es la Tierra: plana o redonda?

o) ¢Qué es mds grande, la Tierra o el Sol?

d) LaTierra da vueltas alrededor de una estrella. ;Cémo se llama esta estre-
lla? (Rodea la respuesta correcta).

a. Marte
b. Sol
c. Luna

e) La Tierra estd formada por varias capas. ;Cémo se llama la capa externa
de la Tierra? (Rodea la respuesta correcta).

a. Corteza
b. Ntcleo
c. Ciscara

f) La capa externa de la Tierra, la capa que estd mds afuera, estd formada
por
a. Continentes, océanos y mares
b. Sélo continentes
c. Montanas y lagos
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2. Escribe las palabras que faltan para completar las siguientes frases:
a) La da vueltas alrededor del Sol.
b) La Tierra tiene de esfera.

¢) La capa externa de la Tierra se llama
(Montafa, corteza, océano).

3. Escribe el nombre que corresponde a las siguientes definiciones:

a) Esel planeta en el que vivimos, da vueltas alrededor del Sol y tiene forma
esférica.

b) Son grandes extensiones de agua que separan los continentes y forman
parte de la corteza terrestre, que es la capa mds superficial de la Tierra.

(Lagos, océanos, rios).

4.  Dibuja el planeta Tierra y escribe su nombre:

Nombre:

5. Escribe una frase que tenga la palabra Tierra:

6. Ordena las siguientes palabras para formar una frase con sentido:
Tierra planeta el vueltas alrededor da Sol del

El planeta
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Escribe sobre las siguientes lineas una palabra relacionada con el modelo:

Océano

Contiente

(Tierra, agua)
Copia la siguiente frase:

En la corteza terrestre se encuentran los océanos y los continentes.

10.

11

Escribe las letras que faltan para completar las palabras:
TI_RRA O_EANOS S_L
Cor_eza cont_nente pla_ecta

Rodea la silaba po en las siguientes palabras:

poco polo mapa

puma pozo sapo

. Escribe el nombre de cosas que tengan una forma redonda y esférica como la Tierra:

Naranja, pelota,

12.

Dictado:
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Propuesta de actividades para trabajar en familia
1. Escuchar y comprender el siguiente texto:

Marfa estaba pensando en la Tierra, que es el planeta donde vivimos. El dfa
de antes el profesor habfa explicado cémo era nuestro planeta. Y el profesor habia
dicho que la Tierra tiene forma de esfera, es redonda como una naranja, como una
pelota, como un melocotén. Pero muy, muy grande. La Tierra gira alrededor del
Sol, que es la estrella que da luz y calor a la Tierra. El Sol es mucho més grande
que la Tierra. Pero ;cémo es la Tierra?, ;qué hay en su interior?

En ese momento, mientras Maria pensaba en la Tierra, llegé Elena. Marfa le
pregunto:

—Oye, Elena, ;qué hay dentro de la Tierra? Si hiciéramos un agujero muy,
muy hondo, ;qué podrfamos encontrar?

—Pues no estoy muy segura —contesté Elena—. Lo que nos dijo el profesor
es que dentro de la Tierra habia materias s6lidas como rocas y tierra y otros mate-
riales. En cualquier caso, la capa externa de la Tierra se llama corteza. Esta capa
estd formada por los continentes y los océanos y los mares.

—No entiendo muy bien eso de la corteza —contesté Marfa.

—DMe refiero a que con la Tierra pasa como con la naranja o con el melocotdn,
que tienen una cdscara externa que tienes que pelar y quitar para comer la fruta.
Pues bien, la cdscara de la Tierra se llama corteza. Fijate que en el melocotén tienes,
ademds de la cdscara, que es la parte externa, la parte que te comes y el hueso del
melocotén. También en la Tierra hay varias capas, y la corteza es la capa externa.

2. Responder a las preguntas:

a) ;Cémo se llama el planeta en el que vivimos?

b) ;Cémo es la Tierra: plana o redonda?

d) ;Qué es mds grande, la Tierra o el Sol?

d) ;Cémo se llama la capa externa de la Tierra: nicleo, corteza o planeta?
e) En la corteza estdn los continentes y los...

3. Ampliamos y revisamos el vocabulario:

Vocabulario: esfera, materiales sélidos, continente, océanos, mares.

a) Se muestra al nifio/a una pequefia pelota y se le indica que esa pelota
tiene forma de esfera. Se pide después que nombre otros objetos o frutas
que tengan una forma de esfera.

b) La pared estd hecha de materiales sélidos; también la mesa, el suelo, los
ladrillos. Vamos a pensar en otros materiales que también sean sélidos.

¢) Hay otras sustancias cuyo estado no es sélido, sino liquido, como el
agua. Vamos a pensar en otros liquidos.
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con

d)

e)
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Voy a nombrarte algunas palabras y me dices si corresponden al estado
liquido o sélido. El agua, ses sélido o liquido?; la pared, ;es sélido o liqui-
do?; la leche, ses sélido o liquido?; un coche; la madera; la gaseosa; un
armario; etc.

Con un globo terrdqueo se mostrardn los continentes y los océanos y
mares, indicando las diferencias que hay entre ellos.

Juego con las palabras:

Elaborar frases con la palabra Tierra.

Si el/la nifio/a presenta dificultades a la hora de elaborar frases, comenzar la
actividad invitdndoles a que completen las siguientes frases:

La Tierra es...

La Tierra tiene...

La Tierra gira alrededor del...
Yo vivo en el planeta...

En la Tierra hay...

Después de completar estas frases, se les solicita que piensen y digan una frase
la palabra propuesta.

Conversacion sobre cuestiones relacionadas con «la Tierra»:

a)
b)

:Cémo se llama el planeta en el que vivimos?

La Tierra da vueltas alrededor de una estrella. ;Cémo se llama esta
estrella?

:Qué es mds grande: la Tierra o el Sol?

;Qué forma tiene la Tierra?

;Cémo se llama la capa externa de la Tierra?

;Hay otras capas en su interior? (Puede hacerse una comparacién con un
melocotdn: cdscara-corteza, pulpa-manto, hueso-ntcleo).

¢Qué hay en la corteza de la Tierra, en la capa externa?

:Los continentes estdn formados por agua? ;Qué diferencia hay entre
océanos y continentes? ;Por qué estdn formados los continentes? ;Y los
océanos?

Otras actividades educativas:

a)

b)

Jugar con el globo terrdqueo, mostrando los océanos y los continentes.
Mostrar dénde estd Espafia, Aragén, Huesca.

Cuando utilicemos objetos con forma de esfera (por ejemplo, una pelo-
ta, una naranja, una manazana, etc.), se lo indicaremos al nifio/a y lo
relacionaremos con la forma esférica de la Tierra.
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PRUEBA INICIAL Y FINAL

CUESTIONARIO DE MEMORIA INMEDIATA
HOJA DE RESPUESTA
Alumno/a.....cccccevveccinnciieecne Fecha de aplicacidn.........cccceueuueee.

Fecha de nacimiento .........ccoevevvvveeevineeeceneecnen,

1. MEMORIA VISUAL (Reconocimiento)

Ejemplo:
Copas M.V:
Jarra M.A.:
Errores M.AV.:
PM.L.:
1.1.
Maleta ESTRATEGIAS
Caballo
Peras
Errores

Total:
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1.2.

Chaqueta

Abrigo

Bufanda

Uva

Manzana

Limén

Errores

Total m. visual (reconocimiento) (1.1+1.2):

Observaciones:

Total:

2. MEMORIA VISUAL (Recuerdo). Ejemplo:

Pollo

Tomates

Erroves

2.1

Vaca

Tenedor

Yogur

Errores

2.2

Plitanos

Cerezas

Sandia

Agua

Leche

Pelota

Errores

Total m. visual (recuerda) (2.1+2.2):

Observaciones:

Total:

Anexos
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3. MEMORIA AUDITIVO-VISUAL (Reconocimiento)

3.1

Melén

Gato

Moto

Errores

3.2

Televisién

Libro

Banador

Sombrero

Zapatos

Erroves

Total:

Total:

Total m. auditivo-visual (reconocimiento) (3.1+3.2):

Observaciones:

4. MEMORIA AUDITIVO-VISUAL (Recuerdo)

4.1

Zapato

Coche

Colchén

Erroves

4.2

Frutas

Pescado

Garbanzos

Anillo

Collar

Reloj

Erroves

Total:

Total:

Total m. auditivo-visual (recuerdo) (4.1+4.2):

Observaciones:
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5. MEMORIA AUDITIVA DE PALABRAS (Reconocimiento)

Ejemplo:

Coche

Reloj

Erroves

5.1

Barco

Huevos

Pelota

Errores

Total:

Total m.a. de palabras (reconocimiento) (5.1+5.2):

Observaciones:

6. MEMORIA AUDITIVA DE PALABRAS (Recuerdo)

Ejemplo:

Mesa

Boca

Errores

6.1

Dedo

Ventana

Manzana

Erroves

6.2

Camisa

Pantalén

Jersey

Moto

Coche

Camidn

Errores

Total m.a. (recuerdo) (6.1+6.2):

Observaciones:

Total:
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7. MEMORIA AUDITIVA DE FRASES (Recuerdo)
7.1

Juan

Domingos

Jugar

Futbol
Pelota
Errores Total:

7.2

Perro
Maria
Coche
Mucho

Negro
Pelo

Lucas
Grande

Errores Total:

Total m.a. de frases (7.1+7.2):

Observaciones:

8. MEMORIA AUDITIVA SOBRE RELATOS
8.1

Cine
Ana
Mono

Merendar

Pan-chocolate

Errores Total:
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8.2

8.3

Total m.a. sobre relato (8.1+8.2+8.3):

Antonio

Diez

Coche

Hermano

Piscina

No

Errores

Los nifios del colegio

Fueron de excursién

Pueblo de la montafa

Autobts

Recorrer el pueblo

Caballos y vacas

Lo pasaron muy bien

Errores

Total:

Total:

Anexos
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PUNTUACIONES

1. Memoria visual (reconocimiento)
Puntuacién total (1.1+1.2):
Puntuacién media (PT.x1/2):

2. Memoria visual (recuerdo)
Puntuacién total (2.1+2.2):
Puntuacién media (RT.x1/2):

Memoria visual (M.V.)
(Puntuacién media de los dos epigrafes anteriores):

3. Memoria auditivo-visual (reconocimiento)
Puntuacién total (3.1+3.2):
Puntuacién media (PT.x1/2):
4. Memoria auditivo-visual
Puntuacién total (4.1+4.2):
Puntuacién media (PT.x1/2):

Memoria auditivo-visual (M.A.V.)
(Puntuacién media de los dos epigrafes anteriores):

5. Memoria auditiva de palabras (reconocimeinto)
Puntuacién total (5.1+5.2):
Puntuacién media (PT.x1/2):

6. Memoria auditiva de palabras (recuerdo)
Puntuacién total (6.1+6.2):
Puntuacién media (PT.x1/2):

7. Memoria auditiva de frases (recuerdo)
Puntuacién total (7.1+7.2):
Puntuacién media (PT.x1/2):

8. Memoria auditiva sobre relatos
Puntuacién total (8.1+8.2):
Puntuacién media (PT.x1/2):

Memoria auditiva (m.a.)
(Puntuacién media de los epigrafes anteriores):

Puntuacién de la memoria inmediata (PM.1.)
M.V.+M.A.V.+M.A x1/3):







ANEXO 6.
TABLAS DE DATOS

6.1. Tabla para el registro de los resultados de la prueba de evaluacién ini-
cial y final

6.2. Registro de resultados individuales en el total de las sesiones
6.3. Registro de los contenidos trabajados en el Programa

6.4. Registro de datos individuales en una sesién
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Anexo 6.1
Tabla para el registro de los resultados de la prueba de evaluacion inicial y final
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Anexo 6.2
Registro de resultados individuales en el total de las sesiones
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Anexo 6.3
Registro de los contenidos trabajados en el Programa

CONTENIDOS
4

Sesiones
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Anexo 6.4
Registro de datos individuales en una sesién
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a respuesta educativa ofrecida a los
nifios con sindrome de Down o con otra discapacidad intelectual debe
tener en consideracion el conocimiento que se posee sobre co6mo reci-
be la informacion, como la procesa y como responde. Una de las con-
secuencias que se derivan de este conocimiento es el desarrollo de
programas de entrenamiento cognitivo encaminados a desarrollar las
funciones cognitivas que se encuentran deterioradas en los nifios.
Un aspecto importante que conviene resolver es si estos programas se
vinculan con el curriculum académico de los nifios o, por el contra-
rio, se plantean ajenos al desarrollo curricular. Nuestro planteamien-
to va en la linea de considerar que toda accion educativa dirigida a
nifios con discapacidad intelectual debe mantener coherencia entre
si, y resulta deseable que tanto los objetivos como los contenidos y la
metodologia de estos programas se vayan incorporando al curriculum
de los nifios. El Programa de Comprension, Recuerdo y Narracion
puede utilizarse, como se podra observar, como una herramienta
didactica para facilitar la elaboracion de adaptaciones curriculares.
El programa se ha experimentado con un grupo de nifios con sindro-
me de Down y se han valorado los resultados. Uno de los aspectos
que se defienden con gran interés es la necesaria conexion entre esce-
narios educativos; de este modo, se plantea una relacion estrecha
entre centro educativo y familia, que deben aunar esfuerzos para tra-
tar de reducir las dificultades de aprendizaje de los nifios.

ciencms ,
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