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RESUMEN

En primer lugar se presenta el modelo didactico utilizado, junto con la
justificacién epistemoldgica del mismo. En segundo lugar, se muestran las
caracteristicas de la investigacion empirica desarrollada, los resultados hallados y una
discusion sobre dichos resultados.

Debido a las lagunas técnicas del disefio metodoldgico, los autores reconocen
que resulta imposible generalizar los resultados y determinar el peso de otras variables
en dichos resultados. No obstante, el impacto cientifico de esta investigacion hay que
evaluarlo en el contexto de las escasas y pobres investigaciones empiricas que existen
sobre innovaciones didacticas, adecuadas a los modos de procesar la informacion las
personas con discapacidad intelectual.
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ABSTRACT
Firstly, the didactic model is shown, together with its epistemological
foundation. In the second place, the characteristic of empirical research, the results and

a discussion about such results are shown.

Due to the technical lacks of the methodological design, the authors recognize
that is not possible to generalize the results and know the weigh of the other variables
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on such results. Nevertheless, the scientific impact of this research should be assessed in
the context of the few and poor empirical studies that there are with respect to didactic
innovations that could be in harmony with the way of information processing of the
mental retardation people.
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1.- INTRODUCCION

La investigacion empirica que se detalla en este articulo es continuacién de otra
anterior (Grupo de Investigacion EDI, 2004), la cual, al igual que ésta, fue financiada
por la Consejeria de Ciencia, Tecnologia y Universidades del Gobierno de Aragén.

En aquella primera investigacion se realiz6 un analisis exhaustivo de las
investigaciones existentes acerca del modo en que procesan la informacion los nifios
con sindrome de Down y acerca de las ventajas y los inconvenientes de la utilizacion de
un disefio programador globalizado para dichas personas y del uso del aprendizaje
cooperativo. Como consecuencia de ese analisis, se efectud posteriormente un disefio
curricular pensado para dichos alumnos, referido a la psicomotricidad, al lenguaje oral,
al lenguaje escrito, a las habilidades sociales y a las habilidades numéricas.

En esta segunda investigacion, tal y como podra comprobarse posteriormente,
ese disefio curricular se ha concretado en el desarrollo de 45 unidades didacticas, las
cuales han sido aplicadas siguiendo las fases del modelo didactico que sera explicado
mas adelante.

Desgraciadamente, son muy escasas las investigaciones cuyo objetivo ha sido la
experimentacion de un determinado modelo didactico para nifios con sindrome de
Down en particular y, en general, para nifios con retraso mental. La justificacion de esa
carencia de investigaciones relevantes sobre el tema es debida a que, de forma acritica,
se ha aceptado que los nifios retrasados mentales pasaban por los mismos estadios
evolutivos piagetianos que los nifios sin retraso mental y que, ademas, no habia
diferencias entre ambos tipos de nifios en el modo de procesar la informacion. En
consecuencia, lo tnico que habia que hacer era diagnosticar el nivel de desarrollo
evolutivo en que se encontraba el nifio retrasado mental, bien sea de forma aislada (por
ejemplo, éste era el postulado defendido por los colaboradores de Piaget que habian
trabajado con personas retrasadas intelectualmente), bien sea relacionando ese nivel con
la edad cronologica (por ejemplo, éste es el postulado defendido por los que basan el
diagnostico psicopedagogico en el clasico y desgastado Cociente Intelectual), y
posteriormente tratar de ensefiarle utilizando la misma metodologia y los recursos
didacticos que habian sido experimentados con los nifios sin retraso mental de edades
cronologicas semejantes a la edad mental del nifio discapacitado intelectualmente. Por
esa razon, era muy corriente que esos recursos didacticos fueran los disefiados por
Montessori, 0 por Decroly para los nifios normales preescolares.



Afortunadamente, todo ese conjunto de teorias fueron desmontadas con datos
procedentes de investigaciones rigurosas, basadas en los postulados tedricos de
Vygotsky y de Luria, las cuales demostraban que el modo de procesar la informacion de
los distintos tipos de nifios deficientes mentales eran muy peculiares. Han sido estos
descubrimientos los que han provocado un replanteamiento radical en la metodologia
didactica que debe utilizarse con tales nifios aunque, desafortunadamente, todavia son
muy escasas las investigaciones destinadas a experimentar la eficacia de diferentes
modelos didacticos con dichos nifios.

2.- FUNDAMENTACION TEORICA

Desde una concepcion estrictamente tecnolégica de la Didactica, el
procedimiento l6gico para conseguir los maximos resultados posibles en el aprendizaje
de los alumnos con sindrome de Down consistiria exclusivamente en disefiar, y
posteriormente desarrollar, un conjunto de adaptaciones curriculares tomando como
referencia de las mismas los niveles de logro de dichos nifios con respecto a lo que esta
prescrito en los curriculos oficiales. Sin embargo, si se admite que la Didactica, en el
contexto de la educacion especial, tiene que ser a la vez terapéutica, no bastaria con el
disefio y desarrollo de ciertas adaptaciones curriculares para este tipo de alumnos, sino
que paralelamente seria necesario implementar un modelo didactico cuyo objetivo fuera
la mejora del procesamiento de la informacion de dichas personas.

2.1.- El principio de globalizacion: eje vertebrador de la metodologia didéctica

La historia de la Didactica se ha caracterizado por una dialéctica permanente
entre varios polos antindbmicos, siendo uno de esos polos la dicotomia entre una
ensefianza centrada en las disciplinas cientificas versus una ensefianza centrada en el
respeto al desarrollo evolutivo del alumno, que es como decir entre un disefio curricular
I6gico versus un disefio curricular paidocéntrico. Sin embargo, si se analiza con sosiego
la amplia bibliografia que ha generado esa polémica, no hay mas remedio que reconocer
que, en la practica didactica, ambos polos no son tan antinémicos como la légica
subyacente a la conceptualizacion tedrica puede dar lugar (ensefianza por materias,
versus ensefianza globalizada).

Negar la necesidad de sistematizar los contenidos de la ensefianza en disciplinas
cientificas equivaldria a negar toda la historia del conocimiento cientifico. Pero al
mismo tiempo, tratar de imponer un disefio curricular en los niveles mas elementales de
la escolaridad, basado en la division de las disciplinas cientificas, equivaldria a negar el
modo de procesar la informacion y de percibir la realidad de los nifios de la escuela
infantil y de los primeros cursos de la ensefianza primaria, y en el caso de las personas
con sindrome de Down olvidar que su modo preponderante de procesar la informacién
es de tipo simultaneo, global y holistico. Ello quiere decir que los disefios curriculares
basados en la division cientifica de las disciplinas tienen justificacion en los niveles
medios y superiores de la pirdmide escolar, pero no en los ciclos méas bajos (educacion
infantil y ensefianza primaria) y mucho menos en los niveles de iniciacion al
aprendizaje de los conocimientos instrumentales de las personas con sindrome de
Down.



La siguiente afirmacion de Titone, aunque referida a la programacion didactica de los
niveles mas bajos de la ensefianza obligatoria, resulta perfectamente aplicable al
proceso de ensefianza-aprendizaje de las personas con sindrome de Down:

“El respeto a las exigencias evolutivas del nifio no justifica una clasificacion
I6gica de las materias, sino una clasificacion psicologica de un saber, no hecho ya y
abstractamente sistematizado, sino haciéndose, siendo conquistado por el sujeto
discente en conformidad con las necesidades de su vida total, fisica, psiquica y social...
De esa premisa surgio la necesidad didactica de agrupar los programas segun el
principio de la concentracién, consistente en la ordenacién de todos los datos del saber
en torno a puntos unitarios vitalmente significativos; es decir, en torno a intereses
especificos y operantes en la vida del nifio” (Titone, 1966, 174).

Stocker, sin embargo, critica el hecho de que en muchos de los disefios
curriculares globalizados se haya reducido ese principio de la concentracion del saber a
mezclar ambitos disciplinares irreconcialiables entre si en torno a ciertos centros de
interés, tal y como puede contemplarse en esta cita:

““La auténtica conjuncion del modo de trabajar psicoldégicamente adecuado con
la totalidad objetiva de la realidad material de la vida constituyen la esencia de la
verdadera ensefianza globalizada. Una coordinacién de materias no seleccionadas no
constituye ningn fendmeno vital organico para la conciencia infantil. Solo la relacién
con la vivencia infantil y la forma didéactica de elaboracion global nos dan los criterios
de lo que en el proceso formativo del nifio representan totalidad e integralidad™”
(Stocker, 1964, 207).

De acuerdo con el contenido de las dos citas que han sido transcritas en las
lineas anteriores, y respetando las principales conclusiones que se derivan de la
investigacion sobre el procesamiento de la informacion en las personas con sindrome de
Down, los autores de esta obra hemos desarrollado un conjunto de cuarenta y cinco
unidades didacticas globalizadas en torno a una serie de centros de interés, divididas en
tres niveles de dificultad, tomando como referencia de las mismas un disefio curricular
previamente experimentado (para un conocimiento del mismo, véase Grupo EDI, 2004).

2.2.- La Zona de Desarrollo Proxima: base de la programacion didactica

La Zona de Desarrollo Proxima, entendida como la distancia que media entre lo
que la persona es capaz de hacer por si misma (nivel de desarrollo efectivo o actual) y lo
que es capaz de hacer con ayuda de algin mediador, bien sea una persona bien una
ayuda material (nivel de desarrollo potencial), fue descrita por primera vez por
Vygotsky (1964 y 1979) y hoy en dia es un constructo profusamente usado en la
literatura psicopedagogica, pero rara vez puesto en practica en el disefio y desarrollo
curricular que da lugar a la praxis didactica. Ese olvido de tan importante y relevante
concepto para la praxis didactica es aun mas grave en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de las personas con sindrome de Down (y, en general, de todos los alumnos
que poseen necesidades educativas especiales) porque, como ha demostrado la
investigacion empirica existente (una revision de esas investigaciones puede consultarse
en Arraiz y Molina, 2002, o en Molina y Arraiz, 1993), estas personas poseen un
potencial de aprendizaje mucho mas elevado de lo que harian sospechar sus importantes
déficits cognitivos. Desgraciadamente, cuando se disefian y desarrollan las



programaciones didacticas sin tener en cuenta la Zona de Desarrollo Proxima, se esta
aceptando de forma implicita que la capacidad de aprendizaje de las personas con
sindrome de Down (o de cualquier otra persona) es mucho menor de lo que
potencialmente pueden dar de si, cuando se le suministran los mediadores adecuados,
que es como decir cuando se les somete a una experiencia de aprendizaje mediado
significativa.

Una programacion didactica fundamentada en la Zona de Desarrollo Prdxima
requiere, por ejemplo, que el nivel de dificultad de las actividades propuestas se
corresponda con el nivel de desarrollo potencial del alumno y no con el nivel de
desarrollo efectivo o actual, lo cual exige, a su vez, que los objetivos y los contenidos
tengan también como referencia dicho nivel de desarrollo potencial. En la préctica
didactica, este importante principio quiere decir, ni mas ni menos, que hay que tener
certeza de que las actividades que se propongan al alumno no pueden ser resueltas
exitosamente por ese alumno de forma auténoma, debido a que el nivel de dificultad de
las mismas es superior al de su nivel de desarrollo efectivo o actual. Obviamente, si una
vez respetado ese principio el profesor pretendiera que el alumno hiciera por si solo
dichas actividades, estaria cometiendo un grave fraude ético, ya que ese supuesto
alumno fracasaria en su intento y, l6gicamente, su motivacion caeria en picado de forma
estrepitosa.

El profesorado que intente realizar sus programaciones didacticas de acuerdo
con las exigencias de la Zona de Desarrollo Proxima tiene que ser muy consciente de
que antes de exigir a sus alumnos que resuelvan las tareas de forma independiente, es
necesaria una intervencion metodoldgica que respete los pardmetros de la Experiencia
de Aprendizaje Mediado.

2.3.- El aprendizaje cooperativo, base de la Experiencia de Aprendizaje Mediado

“Las estrategias de aprendizaje cooperativo son meétodos organizados Yy
altamente estructurados que con frecuencia incluyen la presentacion formal de
informacion, la practica del estudiante y la preparacion en equipos de aprendizaje, la
evaluacion individual del dominio y el reconocimiento publico del éxito en equipo. Su
eficacia se mide tanto a través del progreso significativo que logran los estudiantes en
todos los niveles de habilidad, como en el desarrollo de habilidades sociales que
promueven la interdependencia positiva en el aula y en otros ambientes™ (Leighton,
1993, 457).

Desde esa perspectiva conceptual, entendemos que no esta justificada la
caracterizacion de un modelo didactico especifico basado en el aprendizaje cooperativo,
sino mas bien considerar que el aprendizaje cooperativo es una situacion propia de la
ensefianza colaborativa, que debe estar contemplada en cualquier modelo didactico
basado en los parametros de la Experiencia de Aprendizaje Mediado.

La situacién de aprendizaje cooperativo es connatural a la Experiencia de
Aprendizaje Mediado y a la programacion didactica basada en la Zona de Desarrollo
Proxima, pero no es la Unica situacion de aprendizaje que conviene poner en préactica.
De todo lo expuesto hasta aqui es facil advertir que el modelo didactico que
consideramos mas util para los alumnos con sindrome de Down requiere estas tres
situaciones de aprendizaje: gran grupo (en esta situacion el papel preponderante del



proceso didactico corresponde al profesor), pequefio grupo (es la situacion propia del
aprendizaje cooperativo) y trabajo individual (es el que permite la consolidacion de la
organizacion cognitiva). Es decir, el aprendizaje cooperativo es una situacion de
aprendizaje posible y recomendable, pero no debe ser la unica y, por consiguiente,
desde el punto de vista de la reorganizacion cognitiva de los alumnos con sindrome de
Down no hay ninguna razén para conceder mas importancia a dicha situacion de
aprendizaje que a las restantes.

Sin embargo, no seria ldgico olvidarse de que uno de los principales fines de la
educacion de las personas con sindrome de Down (e igualmente, de cualquier alumno)
es la socializacion de sus habitos y comportamientos. Y, desde nuestro punto de vista, el
medio méas adecuado para lograrlo es a través de la escolarizacion integrada con
alumnos de otras caracteristicas, en situacion de aprendizaje cooperativo en pequefios
grupos, siempre y cuando que en la constitucion de los grupos y en la metodologia
didactica se respeten los principios que se describen en el punto siguiente. Asimismo, la
puesta en practica del aprendizaje cooperativo requiere modificar los criterios de
evaluacién e implementar unas técnicas de evaluacion diferentes a las del aprendizaje
individual y competitivo. Por otra parte, en el ambito del aprendizaje cooperativo con
los alumnos deficientes mentales existe una potente linea de investigacion cuyo
conocimiento puede resultar muy util para el profesorado de los alumnos con sindrome
de Down (una revision de esa linea investigadora puede consultarse en Vigo, 2004).

2.4.- Sintaxis del modelo didactico y orientaciones metodoldgicas para el desarrollo de cada fase

Si se analizan con detenimiento las fases que se explican a continuacion, se observara que todas ellas estan relacionadas
con el funcionamiento cognitivo, lo cual es absolutamente l6gico debido a que el principal pilar de la fundamentacién
tedrica del modelo didéactico es la Zona de Desarrollo Proxima. Sin embargo, si también se reflexiona sobre los objetivos
y sobre los contenidos de cada una de las unidades didacticas de los tres niveles del programa curricular, se observa
igualmente que hay bastantes contenidos (especialmente, los del nivel preparatorio) cuyo aprendizaje no depende tanto
de la puesta en practica de ciertas funciones, estrategias y procesos cognitivos, como de la mera adquisicion de un
determinado nivel madurativo (absolutamente ligado al desarrollo bioldgico y experiencial de cada persona). Por esta
razén hay bastantes actividades que en la fase del Aprendizaje Mediado (la mas importante del modelo didactico) no ha
sido posible respetar escrupulosamente las subfases que implica un desarrollo correcto de esta fase del modelo didactico.

2.4.1.- Fase Primera: Evaluacion del Potencial de Aprendizaje

El objetivo de esta fase consiste en conocer la Zona de Desarrollo Proxima de
cada alumno. Desgraciadamente, no abundan las pruebas destinadas para llevar a cabo
este tipo de evaluacion y mucho menos las destinadas para los nifios con déficit
intelectual (en nuestro pais, la Unica existente es la elaborada por Molina, Arraiz y
Garrido, 1995). Por esta razon, a continuacion se ofrecen unos consejos
procedimentales, con el fin de que los profesores puedan llevar a cabo dicha evaluacion
de una forma funcional.

Para ello, se debe pasar al nifio un conjunto de ejercicios teniendo en cuenta el
nivel del aprendizaje previamente asimilado y el nivel del aprendizaje que se desea
alcanzar. Los primeros ejercicios (obviamente, seran los mas faciles de resolver) tendra
que realizarlos el alumno sin ayuda de nadie. Los posteriores (los equivalentes al nivel
de aprendizaje méas elevado que se desea alcanzar) debera resolverlos con la ayuda de
pequefias pistas (mediadores) que acompafian a dichos ejercicios. Los resultados
obtenidos en el primer tipo de ejercicios son los indicadores del nivel de desarrollo
actual, mientras que los hallados en el segundo tipo indican el nivel de desarrollo
potencial.



El nivel de desarrollo potencial sera el indicador valido para conocer el nivel de
dificultad de los objetivos, de los contenidos y de las actividades de cada unidad
didactica. En cambio, el nivel de desarrollo actual servirad para determinar la naturaleza
del organizador previo que se presenta en la fase siguiente.

Los resultados hallados en esta fase son los que permiten individualizar al
méaximo toda la programacion didactica. Dado que, en nuestro caso, hemos desarrollado
la programacion de un conjunto de unidades didacticas, que estan destinadas para un
grupo de alumnos con sindrome de Down, tipificados de acuerdo con unos
determinados niveles de dominio (dichos niveles de dominio en cada una de las areas
que integran el programa estan ampliamente desarrollados en la memoria final de esta
investigacion), no es posible ofrecer aqui el nivel de desarrollo potencial de cada nifio.
Por ello, esta fase tiene que ser llevada a cabo por cada profesor, o profesora, si
realmente desea individualizar al maximo la programacion didactica de cada alumno.

2.4.2.- Fase Segunda: Presentacion de los Organizadores Previos

El concepto de “Organizador Previo” forma parte de la teoria del Aprendizaje
Significativo, promovida por Ausubel, Novak y Hanesian (1976). Dichos autores
distinguen estos dos tipos de organizadores: de exposicion y de comparacion. El
objetivo fundamental del primero es predisponer la mente del aprendiz, mediante la
presentacion clara de los objetivos que van a ser estudiados en cada unidad didactica,
con el fin de que sea consciente de lo que se espera de él y para darle confianza de que
tales objetivos puede lograrlos si presta la debida atenciéon y si se apoya en sus
conocimientos previos durante la resolucion de las actividades. En cambio, el objetivo
del segundo tipo de organizador consiste en hacer ver al alumno que los nuevos
conceptos implicados en cada unidad didactica poseen una intima relacion con otros
conceptos previamente aprendidos, 0 con experiencias vivenciadas previamente y que,
ademas, se corresponden con su nivel de desarrollo efectivo o actual, a pesar de que
aparentemente el nivel de dificultad resulta demasiado elevado. Obviamente, ello exige
que el profesor tenga la certeza de que esa relacion es real y nunca arbitraria, lo que
conlleva la necesidad de una evaluacion inicial tomando como criterio de la misma esos
conocimientos 0 experiencias previas.

Como puede comprobarse consultando las unidades didacticas de que consta el
paquete curricular que hemos disefiado y desarrollado, el primer organizador se
explicita en la primera pantalla del programa informatico que hemos elaborado, en cada
unidad didéactica, mientras que el segundo se presenta en la segunda pantalla.

Debido a las limitaciones que tiene el uso del ordenador en tanto que
herramienta didactica, el profesorado no puede limitarse en esta fase del modelo
didactico a presentar a los nifios ambas pantallas y a pedirles que realicen los ejercicios
relacionales contenidos en la segunda pantalla. Antes de la realizacion de esos
ejercicios, el profesor, o la profesora, debe inspirar en el nifio un sentimiento de
confianza, demostrandole que los objetivos de cada unidad didactica estin muy
relacionados con lo estudiado previamente, 0 con sus experiencias previas. Para ello,
puede ser util solicitar al nifio que cuente lo que sabe acerca de cada uno de los
objetivos que figuran en el primer tipo de organizador previo. A continuacion,
apoyandose en lo que ha relatado el nifio (en sentido estricto, el contenido del relato



indica los conocimientos previos), es muy Util presentar un esquema, tipo mapa
conceptual, con el fin de que quede bien patente la relacion existente entre esos
conocimientos previos y los nuevos contenidos de la unidad didactica.

Como puede comprobarse consultando el programa informatico que hemos
desarrollado, ese mapa conceptual se presenta en la segunda pantalla de esta fase del
modelo didéactico. En el primer nivel de dicho mapa conceptual se explicitan, de forma
muy sintética, los objetivos que se pretenden lograr en cada unidad didactica, los cuales
deben ser leidos por los profesores, quienes, a su vez, explicaran los propdsitos
relacionales de los mismos con los conocimientos y las experiencias previas de los
alumnos. En el segundo nivel de dicho mapa conceptual hay unos cuadros vacios, con el
fin de que el nifio, después de haber escuchado la explicacion del profesor, o profesora,
seleccione los objetos que correspondan en cada caso (dichos objetos se encuentran
desorganizados en la parte baja de la pantalla) e introduzca en cada cuadro vacio los que
sean pertinentes.

Tal y como ha sido concebida la programacion informatica, la seleccién de los
objetos que deben introducirse en cada cuadro, a veces se hace de forma automatica
cuando el nifio pulsa en cada cuadro vacio, y otras veces tiene que arrastrarlos. Por ello,
antes de pasar a la pantalla siguiente el profesor, o la profesora, debe interrogar al nifio
acerca de la relacion que existe entre lo que indica cada cuadro del primer nivel y los
objetos que se han introducido en el correspondiente cuadro del segundo nivel. Si el
nifio no entiende el contenido de esa posible relacién, el profesorado debe explicarselo,
bien sea actuando directamente sobre el contenido de la pantalla del ordenador, bien a
través de algun ejercicio realizado en un papel.

Con frecuencia ocurre que determinados nifios no son capaces de expresar lo
que saben acerca de algo y, naturalmente, en estos casos es necesario que los profesores
“saquen” dichos conocimientos mediante habiles preguntas y que los amplien con
alguna pequefia explicacién, con el fin de que dicho marco conceptual proporcione al
alumno un contexto significativo en el que pueda apoyarse en cada una de las siguientes
fases de la accion didactica. Cuando los profesores sean conscientes de que el nifio esta
suficientemente motivado, que ha adquirido un nivel minimo de autoconfianza y que
comprende la relacidn existente entre los objetivos de la nueva unidad didactica con sus
conocimientos previos, se pasara a la fase siguiente.

2.4.3.- Fase Tercera: Evaluacién Empirica de los conocimientos previos

Tedricamente hablando, con el modo de actuar que ha sido descrito en la fase
anterior cabria suponer que el nifio ha comprendido de forma significativa el alcance de
cada unidad didactica e igualmente que posee una idea clara de los conocimientos que
son la base de los contenidos que se trabajaran en cada unidad didactica. Sin embargo,
en bastantes ocasiones esa certeza no es posible tenerla. Por ello, el objetivo de esta fase
es comprobar empiricamente si el nifio posee las experiencias o los conocimientos
previos que se supone son necesarios para poder lograr entender de forma significativa
los nuevos conocimientos que se van a ensefiar en cada unidad didactica.

Para ello, hemos disefiado una serie de preguntas muy claras y precisas (en todas
las unidades didacticas presentadas por medio del ordenador, esas preguntas estan en la
pantalla tercera), tomando como referencia el nivel de desarrollo actual del nifio (se



conoce previamente si se ha llevado a cabo la evaluacion del potencial de aprendizaje),
0 bien los conocimientos aprendidos en unidades anteriores.

En caso de que el nifio no posea esos conocimientos, es imprescindible que el
profesor, o profesora, se los ensefie debidamente antes de pasar a la fase siguiente, bien
repasando alguna unidad anterior, bien ofreciendo las explicaciones que se consideren
oportunas y, a continuacién, comprobandolo empiricamente.

2.4.4.- Fase Cuarta: Experiencia de Aprendizaje Mediado

La raiz de lo que se conoce con la denominacion de “Experiencia de Aprendizaje
Mediado” estd en la teorizacion que hizo Vygotsky sobre el aprendizaje, aunque la
descripcién pormenorizada de los componentes de la misma y sus aplicaciones
didécticas la ha llevado a cabo Feuerstein (un amplio y claro resumen de este constructo
psico-didactico puede consultarse en Prieto, 1989 y en Feuerstein, 1996). No hay
ninguna duda de que ésta es la fase mas educativa del modelo didactico y la que, por
tanto, debe producir el auténtico aprendizaje significativo (por ello, a esta fase le hemos
dedicado varias pantallas del ordenador en cada unidad didactica). De ahi la importancia
que tiene la intervencion directa del profesorado.

A pesar de que hemos procurado introducir algunos mediadores, estructurados a
modo de pequefias ayudas cuando los nifios fallan en la resolucion de cada tarea, en la
formulacién de las actividades que integran esta fase del modelo didactico, es un
prerrequisito indispensable que, antes de presentar al nifio dichas actividades, los
profesores y profesoras le expliquen que es importante que realice correctamente dichas
actividades, pero mucho mas importante es que aprenda estrategias adecuadas (es decir,
procedimientos) capaces de permitir la generalizacion de las mismas a la solucién de
actividades semejantes, pero presentadas en contextos diferentes. lgualmente, es
fundamental que los profesores y profesoras, antes de que el nifio inicie la resolucion de
las tareas que se le proponen, logren focalizar su atencion en algun criterio, o detalle,
qgue ayude al nifio a resolver exitosamente las tareas de cada unidad didactica. La
expresion de esa focalizacion estd escrita en cada pantalla de las actividades
programadas a través del ordenador, con el fin de que el profesorado las lea en voz alta,
ya que hemos partido del supuesto de que los nifios para los que estd disefiado el
paquete curricular todavia no saben leer (o si algunos saben, no lo hacen de forma
comprensiva), aunque la redaccién que hemos dado a todas las explicaciones y érdenes
contenidas en las pantallas esta dirigida a los propios nifios. Esa lectura no tiene por qué
ser literal, sino que el profesorado puede emplear otras expresiones que considere mas
apropiadas para cada caso Yy situacion.

Por ello, es fundamental que, antes de presentar a los nifios las actividades que
nosotros proponemos, los profesores y profesoras lleven a cabo las siguientes
actuaciones didéacticas:

A) Explicacion
A través de esa explicaciéon se intenta que el nifio comprenda no sélo los

objetivos que pretendemos que alcance, sino también que entienda el significado de los
contenidos y de todos los términos involucrados en la unidad didéactica.



B) Ejemplificacion

El profesorado, apoyandose en los recursos materiales que considere mas
idoneos, deberia realizar en presencia de los nifios algun ejemplo, enfatizando la
importancia que tiene la distincion de lo fundamental y de lo accesorio de cada tarea,
una minima planificacion y la seleccion de buenos procedimientos.

A su vez, se debe incitar a los nifios a participar en el desarrollo del ejemplo (es
decir, no es suficiente que se dediquen a observar lo que el profesor, o la profesora,
hace), proponiéndoles que respondan a determinadas cuestiones, bien sea de forma oral,
bien de forma manipulativa.

C) Sentimiento de Autoconfianza

Es muy importante indicar a los nifios que, muy probablemente, van a tener
alguna dificultad en la realizacién de las actividades de esta fase del modelo didactico
(no se olvide que la dificultad de dichas actividades estd basada en el aprendizaje
intersubjetivo y no en el intrasubjetivo), pero que no deben preocuparse porque es
normal que asi suceda. Por esa razén, hay que dejar claro a los nifios que el profesor, o
profesora, va observar muy atentamente como hacen los ejercicios, para que, al menor
fallo que tengan, proporcionarles una ayuda (nunca la solucion) destinada a que se fijen
en lo sustancial del problema.

D) Focalizacién

El objetivo es lograr que el nifio fije su atencidn en algun detalle referido a un
criterio, 0 en alguna estrategia, que permita facilitar el desarrollo de la tarea y, en cierto
modo, el aprendizaje de procedimientos. A veces ello se puede conseguir mediante la
presentacion de esquemas o de construcciones manipulativas, o simplemente
enfatizando algun criterio o pequefio detalle, con el fin de que descubran de forma
visual las partes fundamentales y las accesorias, y cuales son las mejores estrategias
para una solucion exitosa de las actividades.

En las actividades que hemos programado a través del ordenador, antes de
presentar las tareas que corresponden a cada pantalla de esta fase del modelo did&ctico,
estd escrita la indicacion que hemos considerado méas oportuna, con el fin de que el
profesorado se la lea al nifio, bien tal como esta escrita, bien con otras palabras.

O dicho de otra forma: se trata de que el profesor, o la profesora, después de
haber estimado que el nifio ha comprendido las ideas fundamentales del trabajo a
realizar como consecuencia de su explicacién, y después de haber presentado una
ejemplificacion, enfatice el algoritmo, heuristico, o0 el procedimiento que facilita la
solucion de las actividades a realizar, mediante la presentacidon de sencillos esquemas,
de construcciones manipulativas, o del énfasis atencional en algun criterio o pequefio
detalle.

Una vez realizadas esas acciones didacticas, es el momento de que los nifios
Ileven a cabo las actividades que han sido programadas en nuestro paquete curricular.
Ahora bien, teniendo en cuenta que actividades y recursos mediadores no son dos
componentes curriculares que se superponen entre si, sino que por el contrario tienen



que estar disefiados en forma de una red conceptual sistémica, en la que estén muy
claros los nodos que permitan al alumno encontrar facilmente las ayudas oportunas
cuando tenga necesidad de consultarlas para realizar la tarea exitosamente.

A lo largo de las acciones didacticas expuestas anteriormente, la principal labor
de los profesores y profesoras consiste en supervisar todo el proceso, mediante la
observacion naturalista (es decir, cuando el nifio esta realizando las tareas propuestas en
la situacion de aprendizaje elegida) para impedir que el alumno utilice las ayudas de
forma indebida y, paralelamente, en mediar el proceso de aprendizaje seleccionando las
ayudas, organizandolas, reordenandolas y estructurandolas en funcion de los objetivos
propuestos y, sobre todo, en funcién de los estilos de aprendizaje y del funcionamiento
cognitivo de cada alumno o grupo de alumnos, lo cual conlleva la necesidad de enfatizar
el suministro de mediadores que estén mas acordes con el modo de procesar la
informacién de cada nifio, o con los procesos cognitivos basicos mas indemnes en el
caso de alumnos discapacitados. Obviamente, este tipo de mediadores no pueden ser
programados de forma estandarizada para todos los nifios; por ello, las ayudas que se
indican en el paquete curricular que hemos desarrollado, s6lo deben ser interpretadas
como meros ejemplos tipicos que el profesorado puede respetar o no.

E) Sintesis generalizadora

Por ultimo, una vez que todo ese proceso didactico ha concluido, hay que ofrecer
al nifio un breve compendio o sintesis del trabajo realizado, enfatizando el principio
subyacente, la regla general, o el valor aplicativo de la puesta en practica de las
estrategias puestas en juego, con el fin de que los nifios comprendan la posibilidad de
generalizacion que entrafian las actividades realizadas. En las tareas que hemos
programado a través del ordenador, al terminar las actividades que corresponden a cada
pantalla de esta fase del modelo didactico, esa breve explicacion sintética esta escrita,
con el fin de que el profesorado se la lea al nifio, bien sea con las mismas palabras que
hemos escrito, bien con otras palabras, o incluso ofreciendo otra sintesis generalizadora
que el profesorado estime mas oportuna.

Cuando el profesorado tiene que poner en préactica la Experiencia de Aprendizaje
Mediado interviniendo simultaneamente con varios alumnos, como es la situacion tipica
de un aula, es importante que el proceso se lleve a cabo en situacién de trabajo
cooperativo en pequefios grupos, pero siempre y cuando los equipos de trabajo se
configuren no apoyandose en el criterio de las afinidades de los propios alumnos, sino
en las diferencias del nivel de desarrollo actual o efectivo de los miembros de cada
equipo (evidentemente, ello quiere decir que la configuracién de los equipos tiene que
estar muy mediada por el profesor, que es quien conoce realmente esas diferencias), ya
que de esa forma los propios comparieros pueden actuar como mediadores relevantes.

No cabe duda de que todo el conjunto de parametros que deben ser tenidos en
cuenta en la Experiencia de Aprendizaje Mediado (intencionalidad, trascendencia,
significatividad, competencia, regulacion del comportamiento, diferenciacion
progresiva, planificacion y reconciliacion integradora; para un conocimiento de las
implicaciones didacticas de dichos parametros puede consultarse Prieto, 1989) no
pueden ser respetados por el ordenador, ni incluso pueden preverse las mediaciones mas
pertinentes para cada situacion y caso individual. Por ello, y debido a la importancia de
dichas mediaciones en funcion de cada uno de esos parametros, estamos enfatizando



tanto la necesidad de una intervencion muy directa e individualizada por parte del
profesorado en esta fase del modelo didactico.

2.4.5.- Fase Quinta: Consolidacion de la organizacién cognitiva

Esta fase del modelo didactico debe ser entendida como un epilogo de la fase
anterior (de hecho, algunos autores la incluyen dentro de la Experiencia de Aprendizaje
Mediado), siendo el objetivo fundamental de la misma conocer si dicha experiencia de
aprendizaje mediado ha supuesto una reorganizacion eficaz del funcionamiento
cognitivo del alumno vy si el proceso didactico ha logrado que el alumno lleve a cabo
generalizaciones y sepa transferir los conocimientos aprendidos a situaciones nuevas. O
dicho con otras palabras: esta fase debe entenderse como una especie de evaluacién
formativa procesual, pudiendo el profesor, o profesora, valerse de una parrilla de
observacion en la que estén explicitos, de forma muy clara y objetivable, los pasos
implicados en cada heuristico que el nifio tenga que desarrollar.

En esta fase, antes de que el nifio realice las actividades que estan contenidas en
el paquete didactico que hemos desarrollado, el profesor, o profesora, debe explicar a
los nifios que para realizar con éxito dichas actividades lo Unico que hay que hacer es
sintetizar los conocimientos aprendidos a través de un esquema y que él, o ella, le
proporcionard pequefias ayudas procedimentales en cada momento en que el alumno se
atasque.

Igualmente, una vez que los nifios han realizado las actividades contenidas en el
paquete curricular, e independientemente de que las hayan finalizado exitosamente, es
fundamental que el profesorado presente a los alumnos otros esquemas diferentes para
que los completen, procurando que la tarea principal de dichos esquemas sea de tipo
relacional.

Para poder comprobar que los nifios han conseguido los logros que han sido
mencionados anteriormente, el profesor, o profesora, tiene que presentar los esquemas
de tal forma que respeten estos dos principios:

A) Diferenciacion progresiva del conocimiento: consiste en presentar las tareas
de tal forma que el alumno sea capaz de inferir cuales son los principios generales que
subyacen a la tarea propuesta y aplicarlos a la resolucion del problema concreto. Para
ello, es necesario seleccionar tareas problematicas que impliquen para su resolucion el
uso de heuristicos (es decir, nunca tareas mecanicas y repetitivas), los cuales pueden
formar parte de las propias tareas, o bien ser presentados al alumno s6lo cuando no sepa
como seguir adelante.

B) Reconciliacion integradora: consiste en ofrecer al alumno todos los
principios, conceptos y procedimientos que han sido aprendidos en la unidad didactica,
con el fin de que pueda integrarlos en un mapa conceptual significativo, y a
continuacion, con dicho mapa conceptual ante los ojos, poder hacer un resumen de todo
el proceso seguido.

Logicamente, en esta fase del modelo didactico el profesorado tiene que estar
disponible para ofrecer a los alumnos cuantas aclaraciones precisen durante el tiempo en
que estén resolviendo las tareas propuestas, lo cual es algo muy distinto a ofrecerles las



soluciones (si un alumno no es capaz de encontrar la solucién correcta, a pesar de las
ayudas suministradas y de los heuristicos presentados, puede ser conveniente mostrarle
la solucién).

Como puede comprobarse a través de la explicacion suministrada en los parrafos
anteriores, el profesorado tiene que tener una participacion muy activa en esta fase del
modelo didactico. En el caso de las &reas curriculares que hemos programado
apoyandonos en el uso del ordenador, la actividad fundamental de esta fase se concreta
a través de la presentacion de una pantalla en la que hay una especie de mapa
conceptual. En el nivel superior se explicita la accion relacional que el nifio tiene que
realizar (obviamente, esa accion relacional tiene que ser explicada por el profesorado,
ya que los nifios para los que estd pensado nuestro paquete curricular no saben leer
todavia) y en el nivel inferior hay unos cuadros vacios, en los que el nifio tiene que
introducir los objetos, las figuras, las palabras, o los nimeros que correspondan en cada
caso (dichos objetos representacionales se presentan desordenados en la parte inferior
de la pantalla).

Tal y como ha sido concebida la programacion informatica, si el nifio no
selecciona los objetos adecuados en cada caso, los objetos seleccionados no se
introducen en los cuadros, lo cual muestra que se ha equivocado. Sin embargo, como
consecuencia de la clésica secuencia conductista conocida como “ensayo y error”, al
final del proceso siempre se encuentran las soluciones correctas. Pero, obviamente, en
ese caso no hay aprendizaje significativo, sino meramente mecanicista. Por ello, es
fundamental que cuando el nifio haya realizado la seleccion correcta de objetos, los
profesores y profesoras le pregunten el por qué de haber hecho esa seleccién y no otra
cualquiera. Si las respuestas ofrecidas por los nifios no son satisfactorias, no hay mas
remedio que ofrecerle nuevas explicaciones y, a continuacion, presentarle otros
ejemplos siguiendo la secuencia didactica descrita en este parrafo y en los anteriores.

2.4.6.- Fase Sexta: Evaluacion final

A diferencia del objetivo de la evaluacién final en el modelo de programacién
didactica basada en el paradigma conductista (comprobacion del grado de consecucién
de los objetivos operativos previamente explicitados y suministro del oportuno premio o
castigo al alumno), el proposito de esta fase en el contexto del modelo didactico que
hemos elegido consiste en disponer de datos acerca de todo el proceso seguido, con el
fin de poder tomar las decisiones que mejor convengan en cada caso, antes de iniciar el
desarrollo de la siguiente unidad didactica (propuesta de actividades recuperadoras,
modificaciones en el disefio metodolégico, inicio de la siguiente unidad didéctica, etc.).

Para ello, puede resultar muy Util disponer de un cuestionario protocolizado con
el fin de que el profesorado pueda anotar los datos que considere relevantes para la
oportuna toma de decisiones en relacion con las actividades de recuperacion que se
precisen, o para el desarrollo de las siguientes unidades didacticas.

En el paquete curricular que hemos desarrollado (en la dltima pantalla de las
actividades programadas a través del ordenador) nosotros proponemos algunas
preguntas, las cuales no deben ser entendidas como definitivas. Es decir, es muy
importante que los profesores y profesoras personalicen dichas preguntas, lo cual es
como decir que planteen a cada nifio las preguntas que consideren mas pertinentes en



funcion del proceso individual que ha seguido a lo largo de todas las fases del modelo
didactico.

3.- OBJETIVOS

Comprobar en qué medida la aplicacion del paquete curricular mejora el
funcionamiento cognitivo, el desarrollo del lenguaje y el dominio de un conjunto de
conceptos basicos que son considerados como prerrequisitos para el aprendizaje
académico exitoso de los contenidos curriculares del primer ciclo de la ensefianza
primaria.

4.- HIPOTESIS DE TRABAJO

A la hora de disefiar y de desarrollar el paquete curricular cuyo contenido
completo puede contemplarse en la Memoria General de esta investigacion (hasta
que sea publicada la Guia Didéactica, puede ser solicitado a smolina unizar.es) y, por
supuesto, antes de aplicarlo, partimos del supuesto de que los nifios que integran la
muestra habian sobrepasado una serie de prerrequisitos evolutivos, en relacion con
los tres niveles de dificultad de que consta dicho programa. Para saber si ello era
cierto nos apoyamos en las respuestas dadas por sus respectivos profesores y
profesoras a un cuestionario que se les facilitd, e igualmente se pasaron a los nifios
las pruebas de control que se explicitan en paginas posteriores. Obviamente, en
funcion de los niveles de desarrollo de cada nifio se elabor6 la muestra estratificada
en tres niveles.

Asimismo, partimos del supuesto de que el formato curricular, basado
fundamentalmente en el uso del ordenador, elevaria la motivacion de los nifios de la
muestra, ya que previamente habiamos revisado otras investigaciones en las que se
habia utilizado el ordenador como herramienta béasica del proceso de ensefianza-
aprendizaje en nifios con sindrome de Down.

Por ultimo, supusimos que los efectos del programa (tratamiento) se transferirian
a la mejora de las areas evolutivas que han sido mencionadas en el punto anterior, a
pesar de que los contenidos de dicho programa eran muy diferentes de los contenidos de
las pruebas de contraste aplicadas.

5.- METODOLOGIA
5.1.- Disefio metodoldgico

En un principio, cuando fue disefiado el proyecto de investigacion, pensabamos
contar con seis grupos de nifios con sindrome de Down (uno de control y otro
experimental en cada uno de los tres niveles de dificultad del paquete curricular
desarrollado). Sin embargo, como consecuencia de las entrevistas mantenidas con los
padres y madres de los nifios e igualmente con el profesorado, no nos fue posible
respetar ese disefio debido a que se nos hizo que ver que si las hipétesis de trabajo eran
creibles no era ético privar a unos nifios de los posibles efectos beneficiosos del
programa.



Por esa razén, no tuvimos mas remedio que aplicar el paquete curricular a todos
los nifios que nos fue posible, lo cual motivé que el disefio definitivo haya consistido en
contar con un anico grupo, subdividido en tres niveles de desarrollo, con medidas
repetidas a nivel de pretest y de postest, mediante la aplicacion de las pruebas que se
mencionan a continuacion, y a nivel semanal (durante el proceso de aplicacién de cada
unidad didactica) mediante la observacion no estructurada, e igualmente a través de la
observacion estructurada, a razon de una cada mes, sobre la base del uso de una parrilla
de observacion.

Es decir, el disefio metodoldgico usado no puede ser encuadrado dentro de los
clasicamente conocidos como experimentales, ya que este tipo de disefios requieren la
existencia de un grupo experimental y otro de control, obtenidos aleatoriamente de una
determinada poblacion, con absoluta igualdad de medias y de desviaciones tipicas entre
ambos grupos y una rigurosa neutralizacién de las variables intermedias para evitar , en
la medida méxima posible, la invalidez de los resultados. El disefio utilizado en esta
investigacion, en todo caso, podria encuadrarse dentro de los denominados por
Campbell y Stanley (1978) cuasiexperimentales con un solo grupo y dos series
cronoldgicas de control (pretest y postest). Indudablemente, somos muy conscientes de
la extraordinaria cantidad de factores invalidantes que afectan a este tipo de disefios. De
entre las fuentes de invalidacion que presentan Campbell y Stanley (1978, 80),
entendemos que en nuestro caso los principales factores no afectan a la validez interna,
sino a la validez externa y, en concreto, a la interaccion entre el tipo de pruebas de
control empleadas y el tratamiento aplicado.

5.2.- Muestra

La muestra ha estado integrada por 30 nifios y nifias con sindrome de Down (no
se ha considerado relevante tratar de que hubiera un nimero semejante de nifios y de
nifias), comprendidos entre los 7 y 14 afios de edad cronoldgica, y con los niveles de
desarrollo, interpretados como prerrequisitos necesarios, que se mencionan en el punto
dedicado a la explicitacion de los resultados.

De esos 30 nifios y nifias, 10 integraban el nivel preparatorio (edad cronoldgica
minima 7 afios y maxima 11; edad media del grupo 9.1), 10 el nivel de iniciacion (edad
cronoldgica minima 8 afios y méxima 12; edad media del grupo 10.2) y otros 10 el
nivel de consolidacion (edad cronoldgica minima 9 afios y maxima 14; edad media del
grupo 11.8). Como puede comprobarse, hay una cierta superposicion en las edades
cronoldgicas de los tres grupos y un intervalo de edad en cada grupo relativamente
grande. Ello se justifica debido a la extraordinaria viscosidad interestadios evolutivos
que es caracteristica de los nifios con sindrome de Down.

Las denominaciones de esos tres niveles son absolutamente circunstanciales,
aunqgue para entender las caracteristicas de los mismos es conveniente saber estos
detalles. Los contenidos del programa destinado para el nivel preparatorio equivalen a
los del curriculum ordinario para un nifio comprendido entre 3,5 a 4,5 afios de edad
cronoldgica. Los del nivel de iniciacion equivalen al curriculum ordinario para los nifios
comprendidos entre 4,5 a 5,5 afios de edad cronoldgica. Los del nivel de consolidacién
se asemejan a los de un curriculum ordinario para nifios comprendidos entre 5.5 a 6,5
afios de edad cronoldgica. Si se comparan estos niveles con las edades cronoldgicas de
los sujetos de la muestra, se comprueba gue su retraso evolutivo en las areas que fueron



tenidas en cuenta en la evaluacion de los prerrequisitos es bastante grande. Aunque
nosotros no hemos tenido en cuenta para nada el cociente intelectual, podria inferirse de
los datos expuestos anteriormente que el cociente intelectual medio de los sujetos de la
muestra se situaria entre 50 y 60. Es decir, esto demuestra que su retraso mental es
importante, pero ligeramente inferior al que suele ser tipico en las personas con
sindrome de Down, aunque hay que reconocer que entre dichas personas existe una
elevada heterogeneidad en su nivel de desarrollo.

Sin embargo, es necesario hacer constar que, a la hora de disefiar los contenidos
del paquete curricular, no hemos tenido en cuenta ni los objetivos ni los contenidos
prescritos legalmente para el segundo ciclo de la escuela infantil, sino mas bien los
niveles normalizados de desarrollo de los nifios comprendidos entre las edades que se
han mencionado en las lineas anteriores, lo cual no quiere decir, evidentemente, que no
sean coincidentes con los tipicos de ese segundo ciclo de la escuela infantil y con
algunos contenidos propios del primer ciclo de la ensefianza primaria. Es decir, es
fundamental tener en cuenta que lo auténticamente original del paquete curricular que
hemos elaborado no son los contenidos, sino el modelo didactico.

Por otra parte, es importante advertir que la muestra sobre la que hemos
trabajado no ha sido seleccionada de forma aleatoria, ya que las caracteristicas de los
nifios que la integran son las que poseian los alumnos de las instituciones que
voluntariamente han querido colaborar en esta investigacion: FEAPS de Zaragoza y
Asociacion Down de Huesca. En los momentos en que fue disefiado el proyecto
partiamos del supuesto de que también colaboraria la Fundacion Down de Zaragoza (asi
lo habian manifestado por escrito), pero posteriormente, debido a una serie de
imponderables que no viene al caso citar aqui, dicha Fundacion decliné su colaboracién
en este proyecto.

En resumen, debido al modo de seleccion de la muestra, ésta puede ser
clasificada como una “muestra incidental, estratificada en tres niveles de desarrollo”.

5.3.- Procedimiento seguido en la aplicacién
5.3.1.- Pruebas de control

Las pruebas que se han aplicado, tanto a nivel de pretest (inicio del afio escolar
2006-2007) como de postest (altimo mes del afio escolar 2006-2007), han sido las
siguientes:

Para el control del nivel de desarrollo cognitivo, la Escala Weschler de
Inteligencia, conocida familiarmente como WPPSI. Dicha escala es una extension de las
escalas de Weschler para el examen de nifios de 4 afios a 6 afios y 6 meses. Mide
aspectos cualitativos y cuantitativos de la inteligencia general y su estructura y
caracteristicas son similares al resto de pruebas de Weschler (WISC- R; WAIS-R).
Consta de dos subescalas: verbal y manipulativa, cada una de las cuales formada por 5
subtests. Cada subtest proporciona informacion de una aptitud diferente.

Para el control del nivel de desarrollo linguistico y de habilidades sociales, el
Inventario de Desarrollo Battelle (BDI). Este inventario es una bateria de evaluacion
de habilidades del desarrollo del nifio, desde el nacimiento hasta los ocho afios. Una



de las funciones basicas del BDI es identificar a los nifios con retraso en algin area
de desarrollo. También se utiliza para valorar el nivel de habilidades y desarrollo del
nifio con discapacidad, medir el progreso durante los primeros afios escolares y
orientar el trabajo para desarrollar el potencial de aprendizaje del nifio. Igualmente
permite valorar la consistencia del desarrollo en nifios sin discapacidad, durante las
etapas de educacion infantil y primaria. El inventario esta formado por 341 items
agrupados en cinco areas: personal/social, adaptativa, motora, lenguaje y cognitiva
(en nuestra investigacién no se utilizo el area motora). Ademas de la evaluacion
completa, el BDI también incluye un Test de Screening, formado por 96 items,
extraidos del test completo. Cada una de las cinco areas del BDI esta configurada por
varias subareas.

Para el control del dominio de conceptos basicos, el test Boehm de conceptos
béasicos. La finalidad de esta prueba es la de valorar el dominio que tienen los nifios
en cierto nimero de conceptos que parecen fundamentales para el aprovechamiento
escolar durante los primeros afios de la ensefianza primaria. Por ello, resulta
apropiado para nifios de edades comprendidas entre los 4 y 7 afios. Tal y como indica
su autor, los resultados de este test pueden ser utilizados tanto para identificar a los
nifios con deficiente dominio de estos conceptos como para detectar cuéles son, en
concreto, los conceptos en que los nifios podrian perfeccionarse a través de un
programa de instruccion con el fin de contribuir a prevenir el fracaso escolar. La
prueba esta integrada por 50 items que se presentan en dos cuadernillos, cada uno de
los cuales con tres ejemplos y 25 elementos del test. Cada elemento consiste en un
conjunto de dibujos sobre los cuales el examinador lee en voz alta unas frases a los
nifios. En estas frases se describen brevemente los dibujos y se pide a los nifios que
marquen el o los que se refieren a un determinado concepto que se les propone. La
mayor parte de los 50 conceptos que se proponen pueden agruparse en estas tres
categorias: espaciales (localizacion, direccion, orientacion, dimensiones), l6gico-
numéricos y temporales.

La aplicacion de esas tres pruebas se realizd siempre en sesion individual, con
una duracion que solia oscilar entre los 45 y 60 minutos. Ahora bien, en algunos casos,
muy pocos, hubo necesidad de detener la evaluacion por cuanto se percibia cansancio
y/o falta de interés del nifio por las tareas que se le iban proponiendo. En estos casos se
terminaba la evaluacion en otra sesion.

Fueron necesarias, en cada periodo, tres sesiones de evaluacion: una para el
WPPSI, otra para el Cuestionario de Conceptos Basicos y una tercera para el Inventario
Battelle. En muy pocos casos se precisd una sesion afiadida para completar partes que
podian quedar inconclusas de las diferentes pruebas. Las areas personal-social y
adaptativa del BDI se valoraron a través de entrevista a los padres, para los que se
confeccionaron sendos cuestionarios con los items de las dos areas; en algunos casos
estos cuestionarios fueron contestados en sus casas y posteriormente comentados.

Hay que sefialar que en la aplicacion de las pruebas no se tomaron en
consideracién los limites temporales que se proponian en cada subtest, sino que se
ofrecid a los nifios el tiempo que fuera necesario para la conclusion de la tarea, aunque
cuando se acercaban a los limites considerados por los autores se indicaba a los



alumnos que deberian ir concluyendo la actividad. Por otra parte, tampoco se suspendia
la aplicacion de las pruebas cuando los nifios cometian errores en varios items seguidos,
tal y como marcan las condiciones de aplicacion estandarizadas. Cuando un nifio
cometia algin error se le indicaba y a continuacién, después de ofrecerle una
explicacién suplementaria (es decir, una mediacion), se repetia el mismo item. Si
después de esa mediacion el nifio persistia en el error, dicho item se puntuaba con cero y
se continuaba con los siguientes. El hecho de no haber respetado las condiciones
estandarizadas de aplicacion que proponen los autores de dichas pruebas se debié a
estos dos motivos: en primer lugar, a que nosotros no ibamos a trabajar con las
puntuaciones tipificadas que se obtienen a través de los respectivos baremos; en
segundo lugar, a que la tipificacion de esas pruebas no se llevé a cabo con nifios afectos
del sindrome de Down.

Igualmente, se ha llevado a cabo un proceso continuado de observacién no
sistémica y no estructurada, que ha permitido en cada caso y circunstancia las
modificaciones y adaptaciones no significativas en relacion con la sintaxis del modelo
didactico que se han considerado pertinentes para individualizar al maximo la
metodologia didactica.

Por ultimo, se ha realizado un proceso de observacion sistematica muy
estructurada, cuyo objetivo era haber podido llevar a cabo un analisis cualitativo de la
evolucion de cada nifio de la muestra. Sin embargo, debido a la escasa fiabilidad
encontrada en los resultados hallados, tomando como base la concordancia entre las
observaciones efectuadas por tres observadores, dicho analisis no ha sido efectuado.

5.3.2.- Metodologia didactica y condiciones de aplicacion del programa
(tratamiento)

Desde el punto de vista estrictamente didactico, se han respetado rigurosamente
todas y cada una de las fases del modelo didactico elaborado, el cual fue presentado en
paginas anteriores.

El escenario de aplicacion ha sido el de los colegios donde estaban escolarizados
los nifios y nifias de la muestra. Sin embargo, dicho escenario es diferente en lo que
respecta a las aulas, ya que los nifios salian de su aula ordinaria hacia el aula informatica
donde estaban disponibles los ordenadores (uno para cada nifio). Para la mediacion
didactica del programa y para la gestion organizativa del mismo, se ha contado con el
apoyo de dos profesoras en cada nivel, debidamente preparadas al efecto y coordinadas
por los tres responsables de la investigacion.

El programa ha sido aplicado a lo largo del afio escolar 2006-2007, a razon de
una hora diaria (de lunes a viernes) en cada nivel. Es decir, el tiempo invertido en la
aplicacion del programa a cada nivel se ha cifrado en torno a 125 horas de promedio
(125 horas por 3 niveles es igual a 375 horas de promedio). Decimos de promedio
porque el tiempo invertido por cada nifio en la superacion de cada una de las unidades
didacticas ha sido diferente: ha habido nifios en los que, una vez finalizada una unidad
didactica, no era necesario dedicar mucho tiempo a repasarla y, en cambio, con otros
nifios habia que dedicar un tiempo importante a repasar los contenidos de la unidad
anterior. De forma sistematica, el primer dia de la semana se dedicaba a consolidar los
aprendizajes alcanzados en la unidad didactica anterior y el segundo dia a relacionar los



objetivos y contenidos de la unidad de esa semana con los de las anteriores. No
obstante, como ya ha sido expuesto en las lineas anteriores, con algunos nifios ese
tiempo era mayor y en algunos casos, debido a los graves problemas de consolidacion
de los aprendizajes que son tipicos de los nifios con sindrome de Down (en relacion a
este tema, véanse los datos aportados por Molina y Arraiz, 1993), ese tiempo
necesariamente era mayor. En aquellos casos en los que esos problemas de
consolidacion de los aprendizajes eran demasiado intensos, se facilitaba a las familias
cada unidad didactica para que en sus casas continuaran trabajando. Antes de seguir
conviene saber que, antes de comenzar la aplicacion sistematica del programa, se
organizé un curso intensivo de formacién con las familias e igualmente que algunas
familias pertenecientes a la Asociacion Down de Huesca estaban presentes durante las
sesiones didacticas.

La distribucion temporal de cada sesion ha sido la siguiente: los primeros 20 a
30 minutos se dedicaban a la realizacion de las actividades que no exigian el uso del
ordenador (las correspondientes al lenguaje oral y a las habilidades sociales) y el resto
del tiempo a aquellas actividades que habian sido programadas para ser usadas a través
del ordenador. Esta distribucién del tiempo se justifica porque se partié del supuesto de
que las actividades que iban a realizarse mediante el uso del ordenador aumentarian la
motivacion en los nifios y, por ello, se les indicaba que si no ponian interés en la
realizacion de las actividades correspondientes al lenguaje oral y a las habilidades
sociales, después no quedaria tiempo para “jugar con el ordenador”.

Si se analiza el contenido de las actividades del paquete curricular cuya
aplicacion requiere el uso sistematico del ordenador, se puede comprobar que en las
respectivas pantallas hay escritas una serie de ordenes y de estrategias de resolucion de
los problemas. Obviamente, para la ejecucién de las actividades hay que leer todo ese
conjunto de texto escrito y, ademas, comprender su contenido semantico. Por esta razon
y dado que los alumnos a los que esta destinado el referido programa curricular no
saben todavia leer, la lectura de esos textos la efectuaba la profesora y, paralelamente,
explicaba con sus propias palabras la significacion profunda y superficial de los
mencionados textos. Si algun nifio o nifia no entendia esas explicaciones, la profesora
presentaba otra explicacion hasta lograr que el nifio entendiera perfectamente qué era lo
que tenia que hacer, en qué detalles debia fijarse para que ejercieran el papel de
mediadores del aprendizaje y el por que de la utilidad de tales mediadores.

En cualquier caso, desde nuestro punto de vista, faltan datos fiables y rigurosos
que permitan mitificar los efectos positivos del uso del ordenador, entendido como el
unico recurso didactico a usar con los nifios con sindrome de Down, tal y como han
hecho algunos investigadores (una revision de las principales investigaciones relativas a
este tema puede ser consultada en la memoria completa de esta investigacion). Se mire
como se mire este tema no hay mas remedio que reconocer que no existe un corpus
consistente y riguroso de investigaciones que hayan demostrado claramente que el
hecho de utilizar la informéatica como recurso didactico con los nifios deficientes
mentales sea mas ventajoso que el empleo de la situacién didactica clasica, en la que las
actividades se desarrollan en formato de papel y son los profesores quienes median
directamente la relacion didactica. Por esta razén, en nuestro caso hemos combinado
ambas situaciones; como ya hemos dicho anteriormente, hay actividades que deben ser
puestas en practica mediante la situacién didactica clasica y otras que son desarrolladas
a traves del ordenador.



El uso didactico del ordenador tiene una serie de ventajas (dichas ventajas son
analizadas en la memoria completa de esta investigacion), pero también posee otras
desventajas, no sélo derivadas de las limitaciones de los modelos de programacion
informética, sino también de las propias limitaciones cognitivas, linguisticas y
perceptivo-motrices de los nifios deficientes mentales en general y, en particular, de los
que padecen el denominado sindrome de Down. Por ejemplo, el ordenador jamas puede
suplir la riqueza que se produce en la comunicacion didactica directa entre el profesor y
el alumno (por ello, el desarrollo de las actividades estimulantes del lenguaje oral no lo
hemos programado mediante el uso del ordenador, ni tampoco hemos empleado dicha
herramienta para ofrecer la informacion oral de lo que debe hacer el nifio en cada
unidad didactica). Igualmente, resulta imposible emplear el ordenador para ensefiar a los
nifios habilidades sociales directamente relacionadas con el dominio de acciones de la
vida cotidiana: abotonarse, atarse los zapatos, etc., etc.

Por otra parte, no hay que ser muy sagaces para darse cuenta de que resulta
imposible lograr que los nifios con un déficit cognitivo importante, como es el caso de
los nifios y nifias que han participado en esta investigacion, alcancen los objetivos
curriculares propios del segundo ciclo de la escuela infantil y del primero de la
ensefianza primaria con la sola aplicacion del programa curricular que ha sido
experimentado en esta investigacion. Obviamente, el equipo disefiador del mismo
hemos partido de la base de que es necesario que los profesores y profesoras de estos
alumnos realicen otra serie de actividades en el marco de las programaciones
curriculares de aula, debiendo ser entendido este programa curricular como un
complemento reforzador de lo que se lleva a cabo en las aulas de los colegios. Es por
ello por lo que las personas que han colaborado en la aplicacion de nuestro paquete
curricular han trabajado de forma coordinada con las tutoras y tutores de dichos
alumnos, con el fin de que existieran las menores discrepancias posibles entre los
objetivos y los contenidos especificos del programa y los del resto de las acciones
didacticas que los profesores y profesoras de estos alumnos ponian en practica a lo largo
de la jornada escolar.

Igualmente, hemos pretendido que existieran las menores discrepancias posibles
entre el modelo didactico disefiado ad-hoc para esta investigacion y el que subyacia en
las préacticas didacticas habituales de las tutoras y tutores de los alumnos en las aulas
donde estaban ubicados. Para lograr ese objetivo, esas tutoras y tutores conocian
perfectamente la naturaleza de nuestro modelo didactico y se les aconsejé que lo
pusieran en practica también en sus actividades didacticas cotidianas. Sin embargo,
somos conscientes de que dicho objetivo no lo hemos logrado en algunos casos, lo cual
resta fiabilidad a los resultados que se presentan en paginas posteriores, ya que resulta
imposible demostrar como se distribuye el peso de las acciones didacticas habituales de
los tutores de los nifios en las respectivas aulas y el de las acciones didacticas
desarrolladas en el proceso de esta investigacion en los resultados de la varianza
obtenida entre el postest y el pretest. En cualquier caso, debe quedar claro que jamas se
ha demostrado que un modelo didactico, considerado de forma descontextualizada,
resulte mas o menos Util para ningun alumno y para ninguna materia. Como han
demostrado, entre otros, Joyce, Weil y Calhoun (2002), el modelo didactico siempre es
puesto en préactica por un profesor o profesora y, por ello, la eficacia del mismo
dependera del modo en que es utilizado en la praxis didactica. Ello explica el que
distintos profesores obtengan resultados muy diferentes con un mismo modelo didactico



cuando es aplicado a alumnos semejantes en una determinada materia curricular y
asimismo la baja fiabilidad de la mayoria de las investigaciones cuyo objetivo ha
consistido en demostrar la eficacia de un determinado modelo didactico por
comparacion a otro en la ensefianza de una determinada materia curricular, sobre todo
cuando ambos modelos han sido aplicados por distintos profesores y en diferentes
contextos.

5.4.- Tratamiento de los datos

Logicamente, al haber trabajado con muestras tan pequefias (10 nifios de cada
nivel) y, sobre todo, debido a la gran variabilidad de cada submuestra (especialmente,
en lo que respecta a la edad cronoldgica), hubiera sido totalmente incorrecto emplear la
estadistica paramétrica y, en concreto, el andlisis de varianza que, como es bien sabido,
es el test estadistico mas empleado en este tipo de disefio metodoldgico. De haber
actuado asi los sesgos hubieran sido enormes debido, entre otras razones, a la no
normalidad en la distribucion de frecuencias y a la desigualdad de medias intra y extra

grupo.

Por esa razén, se ha utilizado la estadistica no paramétrica en el tratamiento
estadistico de los datos y, en concreto, el test “T”, pues en realidad este estadistico no
€S Mas que un cociente que tiene en cuenta tanto la extension de la diferencia entre las
medias como la variabilidad de las muestras, pudiéndose definir como “la razén de la
diferencia entre las medias de las muestras, tomando como factor correctivo el error
estandar de dicha diferencia” (Smith, 1970, 73). Por otra parte, este estadistico no
requiere una distribucion completamente normal de las puntuaciones, ni una igualdad
entre las desviaciones tipicas, aunque, evidentemente, cuanto mas se acerquen los datos
a dichos parametros estadisticos, mas fiables son los resultados.

Como ya ha sido expuesto anteriormente, también se habia pensado llevar a cabo
un tratamiento cualitativo de la evolucion de cada sujeto, pero por las razones que ya
fueron expuestas, finalmente se desecho esa desiderata.

6.- RESULTADOS Y DISCUSION

6.1.- Puntuaciones brutas de los sujetos, tanto a nivel del pretest como del
postest

El hecho de haber trabajado con las puntuaciones directas obtenidas por cada
sujeto en las pruebas aplicadas se debe a estos dos motivos: en primer lugar, porque las
muestras utilizadas por los autores de cada una de ellas para llevar a cabo la tipificacion
Yy, en consecuencia, la obtencion de baremos mas o menos estandarizados, no tienen
nada que ver con las caracteristicas de los nifios con los que nosotros hemos trabajado;
en segundo lugar, porque esta investigacion no tenia como proposito establecer ningln
tipo de comparaciones, ni mucho menos generalizar los resultados obtenidos a otras
muestras y poblaciones de nifios.

6.1.1.- Nivel Preparatorio

INSERTAR TABLA 1
INSERTAR GRAFICO 1



INSERTAR TABLA 2
INSERTAR GRAFICO 2
INSERTAR TABLA 3
INSERTAR GRAFICO 3

6.1.2.- Nivel de Iniciacion

INSERTAR TABLA 4
INSERTAR GRAFICO 4
INSERTAR TABLA 5
INSERTAR GRAFICO 5
INSERTAR TABLA 6
INSERTAR GRAFICO 6

6.1.3.- Nivel de Consolidacion

INSERTAR TABLA 7
INSERTAR GRAFICO 7
INSERTAR TABLA 8
INSERTAR GRAFICO 8
INSERTAR TABLA 9
INSERTAR GRAFICO 9

6.2.- Significacion estadistica de las diferencias entre el postest y el pretest
Como puede comprobarse en los datos que se presentan a continuacion, los
valores hallados de “t” figuran como negativos porque en la diferencia de medias se ha
usado como minuendo el pretest y como sustraendo el postest. Logicamente, al haber
sido superiores las puntuaciones del postest, la diferencia tiene que ser siempre
negativa.
6.2.1.- Nivel Preparatorio
INSERTAR TABLAS 10, 11 Y 12
6.2.2..- Nivel de Iniciacion
INSERTAR TABLAS 13,14 Y 15
6.2.3.- Nivel de Consolidacion
INSERTAR TABLAS 16, 17 Y 18
6.3.- Discusion
Una cuestion importante que cabe formularse a la vista de los resultados mostrados
en las tablas presentadas en el punto anterior es el hecho de que en la prueba de
conceptos basicos de Boehm los valores de “t” sean mucho mas pequefios que en el

resto de pruebas en los tres niveles diferenciados de la muestra. Desde nuestro punto
de vista, la explicacion que cabe atribuir a ese resultado es doble: en primer lugar, a



que dicha prueba contiene algunos conceptos que eran desconocidos por todos los
nifios de la muestra, tanto en el pretest como en el postest; en segundo lugar, a que
una buena parte de los conceptos contenidos en dicha prueba no se han trabajado en
el programa aplicado.

Lo que demuestra esa segunda explicacion es que la transferencia de las
ganancias halladas en el postest con respecto al pretest ha sido escasa en relacion con
ambitos conceptuales no trabajados en el programa aplicado, lo cual esta en total
consonancia con los resultados obtenidos en la mayor parte de las investigaciones cuyo
objetivo ha sido la comprobacion de la transferencia a ambitos directamente
relacionados con el curriculum escolar, después de haber aplicado algun programa de
entrenamiento cuyos contenidos tenian escasa relacion con el curriculum escolar, o
incluso ninguna (una amplia relacion de esas investigaciones puede consultarse en
Molina, 2003). Sin embargo, la diferencia de nuestros resultados con respecto a los de la
mayoria de esas investigaciones es que, en nuestro caso, los resultados hallados en el
test estadistico “t”, aun siendo de menor intensidad que en el resto de las pruebas,
poseen un nivel de fiabilidad estadistico del 99% en los dos niveles superiores y del
95% en el nivel inferior. Este resultado, como ya hemos indicado en las lineas
anteriores, no se suele dar en la practica totalidad de este tipo de investigaciones y
mucho menos en nifios con sindrome de Down, lo cual demuestra palpablemente la
bondad del programa aplicado cuando es aplicado respetando todas y cada una de las
fases del modelo didactico elaborado por nosotros.

Si el analisis de los datos contenidos en las tablas presentadas en el punto
anterior se centra en los valores de “t”, referidos exclusivamente a la prueba Battelle, se
comprueba que las ganancias en esta prueba poseen el mayor grado de significacion
estadistica, por comparacion a los de las otras dos pruebas, en los dos niveles superiores
de la muestra. La explicacion mas logica de esos resultados consiste en que hay que
tener en cuenta que los contenidos de esta prueba (habilidades sociales, adaptativas,
cognitivas y linguisticas) poseen mucha relacion con los contenidos del programa
aplicado. O dicho con otras palabras: en este caso se ha producido el clasico sesgo que
afecta negativamente a la validez interna de los resultados, conocido como
“interferencia entre el tratamiento y las pruebas de control”. No obstante, esta
explicacion puede ser cuestionada, dado que en los nifios del nivel mas bajo la mayor
significacion estadistica de las ganancias no se produce en la prueba Battelle, sino en la
prueba WPPSI. Esta aparente anomalia explicativa quedara mas clara cuando, a
continuacion, nos refiramos a los resultados hallados en la prueba WPPSI.

En la prueba WPPSI el mayor nivel de significacion estadistica de las ganancias
obtenidas entre el postest y el pretest se da en los dos niveles inferiores de los nifios de
la muestra, siendo el menor en el grupo de mayor nivel (consolidacién), aungque también
en este grupo el nivel de confianza de dicha significacion, referida a la fiabilidad de los
resultados, el del 99%. Desde nuestro punto de vista, la explicacion que cabe atribuir a
esos resultados radica en los valores discriminativos de los items que integran dicha
prueba con respecto a las caracteristicas cognitivas de los sujetos de la muestra. En el
proceso de aplicacion de la misma pudimos comprobar que los items mas
discriminativos son los de mayor dificultad de dicha prueba. Evidentemente, los nifios
de los dos niveles mas inferiores no pudieron responder esos items ni siquiera
suministrandole ayudas (es decir, ni siquiera con la mediacion del examinador de
acuerdo con los principios vygotskyanos del aprendizaje intersubjetivo). En cambio, los



nifios del nivel superior (consolidacién) recibieron puntuaciones positivas y negativas
en tales items, con lo cual las mayores ganancias relacionadas con las puntuaciones
asignadas al resto de items quedaron bastante neutralizadas como consecuencia de la
escasa diferencia existente entre las puntuaciones obtenidas en el postest y en el pretest
en dichos items. Al mismo tiempo, hay que tener en cuenta que la variabilidad del grupo
de nivel superior es muy superior a la de otros dos niveles, tal y como lo evidencia la
desviacion tipica (13,66) y el error tipico (4,32), lo cual, ademas de las razones
apuntadas en las lineas anteriores, permite entender el bajo nivel de “t” en este grupo,
debido al peso que poseen estos parametros estadisticos en el valor de “t” (a mayor
desviacion tipica y a mayor error tipico, menor valor de “t”).

Por ultimo, nos parece muy importante dejar constancia de un resultado que
aparentemente puede parecer poco razonable. En concreto, nos referimos al hecho de
que sea en el nivel intermedio (nivel de iniciacidn) en donde la significacion estadistica
de las ganancias halladas entre el postest y el pretest es muy superior a las de los otros
dos niveles en cada una de las tres pruebas de control aplicadas (este dato puede
comprobarse comparando los valores de “t” de cada prueba en este nivel con los de las
pruebas homdlogas de los otros dos niveles). A primera vista, la explicacion resulta muy
dificil de encontrar, ya que la naturaleza de los contenidos del programa aplicado a este
grupo es semejante a la de los otros dos grupos (lo Gnico que cambia es el nivel de
dificultad), el modelo didactico ha sido empleado de forma absolutamente igual en los
tres niveles y, por otra parte, los niveles cognitivos de los sujetos de este grupo son
iguales que los de los otros dos grupos. En cambio, si se comparan los valores de las
respectivas desviaciones tipicas y de los errores tipicos de medida de este nivel con los
de los otros dos niveles, se comprueba que en este grupo son mas pequefios, lo cual
demuestra claramente que el nivel que hemos denominado de iniciacion es el mas
homogéneo de los tres. Por consiguiente, parece ldgico encontrar la explicacion de esos
altos valores de “t” en este grupo como una consecuencia del peso que poseen estos
parametros estadisticos en el valor de “t” (a menor desviacion tipica y a menor error
tipico, mayor valor de “t”).

7.- CONCLUSIONES

A la vista de los valores de “t” en todas las pruebas de control aplicadas y en los
tres niveles de desarrollo con los que se ha trabajado, puede afirmarse sin lugar a duda
alguna que el tratamiento aplicado ha sido positivo en todos los casos, ya que el valor de
“t” es superior en la préctica totalidad de los casos a 2,96, lo cual quiere decir que la
significacion estadistica de las diferencias de medias no supera el margen de error del
cinco por ciento, llegando en algunos casos al uno por ciento. Unicamente en la prueba
de control relativa al test de conceptos basicos de Bohem, en el nivel de desarrollo mas
bajo (nivel preparatorio), ese valor es de 2,193, lo cual quiere decir que, incluso en ese
nivel, la fiabilidad de los resultados es también muy elevada, ya que el margen de error
no supera el cinco por ciento.

En cualquier caso, como ya se dijo en paginas anteriores, no conviene olvidar
que el objetivo fundamental de esta investigacion era comprobar la eficacia de un
modelo didactico cuando es aplicado con nifios y nifias con sindrome de Down. Es
decir, no se pretendia comprobar la eficacia de los contenidos del programa, ya que esos
contenidos son los tipicos que se suelen trabajar en todas las aulas del segundo ciclo de
las escuelas infantiles y, en buena parte, en el ciclo inicial de la ensefianza primaria.



Pues bien, a la vista de los resultados hallados, se puede asegurar con un alto grado de
fiabilidad que dicho modelo didactico ha sido muy eficaz, ya que los efectos
beneficiosos incluso han sido transferidos a pruebas con contenidos muy diferentes a los
del programa aplicado.

Logicamente, al no haber realizado la investigacién tomando como referencia un
disefio metodolégico en el que hubiera un grupo experimental y otro de control, resulta
imposible saber si esos efectos positivos no estan contaminados por los efectos del resto
de actividades didacticas que los nifios de la muestra practicaban en las aulas escolares
con sus respectivos profesores y profesoras. Obviamente, este sesgo afecta
negativamente a la validez externa de los resultados.

Finalmente, nos parece honesto hacer constar que carece de sentido intentar
generalizar los resultados hallados al resto de nifios con sindrome de Down cuyas
edades cronoldgicas y niveles de desarrollo sean coincidentes con los de la muestra con
la que hemos trabajado. Para poder hacer esa generalizacion hubiera sido necesario
trabajar con muestras mucho mas grandes, con el fin de que fueran representativas de la
poblacion y, obviamente, elegidas de forma totalmente aleatoria.

Desde nuestro punto de vista, el interés radical de esta investigacion es haber
disefiado un modelo didactico que tiene en cuenta el modo de procesar la informacion
de las personas con sindrome de Down y que, por tanto, en unos casos hace mayor
incidencia en los aspectos mas débiles de dicha poblacién y en otros intenta compensar
esos déficits disefiando actividades problematicas que, para poder resolverlas
exitosamente, se exige que el nifio con sindrome de Down ponga en juego aquellos
procesos cognitivos que tiene mas indemnes. Dicho aspecto innovador, en sentido
estricto, hay que valorarlo teniendo muy en cuenta la escasez de este tipo de
investigaciones por los motivos epistemologicos que fueron descritos al comienzo de
esta memoria.

A partir de ahora los profesores y profesoras de este tipo de nifios ya pueden
disponer de un modelo didactico cuyos resultados han demostrado que es muy eficaz, a
pesar de las limitaciones metodoldgicas que posee nuestra investigacion, cosa que hasta
este momento no existia en el contexto internacional. Por otra parte, estimamos que
hemos dado un primer paso muy significativo para que otros investigadores continten
nuestra labor y para que, con muestras mucho mas numerosas y con disefios
metodol6gicos mas rigurosos, puedan comprobar si esos efectos positivos que hemos
encontrado son generalizables a toda la poblacion de nifios y nifias con sindrome de
Down.

Por ultimo, esperamos poder depurar todos los datos que poseemos de cada nifio
de la muestra, en relacion a la significacion conferida por cada sujeto a las distintas
actividades y fases del modelo didéctico en variables tales como estrategias de
aprendizaje, estilos cognitivos, motivacion, razonamiento y consolidacion de los
aprendizajes. Somos conscientes de que en una investigacién cuyo disefio metodoldgico
posee las limitaciones que ya hemos descrito, el estudio individualizado de cada caso,
subsiguiente a los datos procedentes de la observacion continuada a lo largo de todo el
proceso, tiene mucho mas interés que el analisis de las tendencias mostradas a través del
tratamiento estadistico de los datos. Por ello, ese estudio individualizado, caso por caso,
era uno de los objetivos prioritarios de esta investigacion. Sin embargo, por las razones



que ya han sido descritas, no hemos podido llevarlo a cabo con la rigurosidad que
hubiera sido necesaria. Y eso explica el que en esta memoria hayamos omitido esos
resultados.
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TABLAS
Alumno Evaluacién inicial Evaluacioén final
1 56,75 56,5
2 73,25 72
3 84,75 88,75
4 82,75 83,25
5 79,5 81,75
6 71,75 72
7 82,5 86
8 79 82
9 69,75 73,5
10 75,25 79,5
Media 75,5250 77,5250
Desviacidn tipica 8,29445 9,37894
Error tipico 2,62294 2,96588

Tabla N° 1.: Puntuaciones de los sujetos de la muestra en el Inventario Batelle.
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Gréfico N° 1.: Representacion gréafica de las medias pre y post en el Inventario Batelle.

Alumno Evaluacion inicial Evaluacion final
1 5,5 4,5
2 8 75
3 11,5 14
4 11 12
5 12 11,5
6 3,5 5
7 10,5 11,5
8 7,5 9
9 6,5 9
10 10 10,5
Media 8,6000 9,4500
Desviacion tipica 2,84605 3,07725
Error tipico ,90000 97311

Tabla N° 2.: Puntuaciones de los sujetos de la muestra en el test BOEHM.
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Grafico N° 2.: Representacion gréfica de las medias pre y post en el test BOEHM.

Alumno Evaluacion inicial Evaluacion final

1 6 9

2 40 49

3 75 99

4 54 65

5 37 53

6 28 33

7 55 64

8 40 52

9 39 55

10 40 52

Media 41,40 53,10

Desviacion tipica 18,06285 22,94656
Error tipico 5,71198 7,25634

Tabla N° 3.: Puntuaciones de los sujetos de la muestra en el test WPPSI.
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Grafico N° 3.: Representacion gréafica de las medias pre y post en el test WPPSI.

Alumno Evaluacion inicial Evaluacion final
1 86,5 90,5
2 90,75 95,75
3 93,25 96

4 92 94,75

5 93,5 97,25

6 101,5 105,5
7 97 102,25

8 95 99,5

9 94,5 97,5

10 91,75 94,75
Media 93,5750 97,3750
Desviacion tipica 3,96346 4,21513
Error tipico 1,25336 1,33294

Tabla N° 4.: Puntuaciones de los sujetos de la muestra en el Inventario Batelle.
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Grafico N° 4.: Representacion gréafica de las medias pre y post en el Inventario Batelle.

Alumno Evaluacion inicial Evaluacion final
1 11,5 12
2 13,5 14
3 13,5 15
4 16,5 19,5
5 9 10,5
6 7,5 10,5
7 16 16
8 14,5 17
9 11 14
10 12,5 14,5
Media 12,5500 14,3000
Desviacion tipica 2,88145 2,83039
Error tipico ,91120 ,89505

Tabla N° 5.: Puntuaciones de los sujetos de la muestra en el test BOEHM.
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Grafico N° 5.: Representacion gréafica de las medias pre y post en el test BOEHM.

Alumno Evaluacion inicial Evaluacion final

1 74 94

2 98 132

3 96 108

4 105 122

5 64 81

6 71 87

7 106 127

8 94 114

9 84 97

10 88 108

Media 88,00 107,00

Desviacion tipica 14,49138 17,14643
Error tipico 4,58258 5,42218

Tabla N° 6.: Puntuaciones de los sujetos de la muestra en el test WPPSI.
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Grafico N° 6.: Representacion gréafica de las medias pre y post en el test WPSSI.

Alumno Evaluacion inicial Evaluacion final
1 113 115
2 117,5 119,25
3 116,75 119
4 90 96
5 94,75 100
6 101 108,75
7 93,5 99,25
8 94,5 100,25
9 115 117,25
10 82,75 89,75
Media 101,8750 106,4500
Desviacion tipica 12,66790 10,73080
Error tipico 4,00594 3,39338

Tabla N° 7.: Puntuaciones de los sujetos de la muestra en el Inventario Batelle.
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Grafico N° 7.: Representacion gréafica de las medias pre y post en el Inventario Batelle.

Alumno Evaluacion inicial Evaluacion final
1 20 21
2 20,5 21
3 21,5 22
4 8 14
5 9,5 14
6 10 12,5
7 14 15
8 11 13,5
9 18,5 19
10 15,5 16,5
Media 14,8500 16,8500
Desviacion tipica 5,06650 3,58275
Error tipico 1,60217 1,13297

Tabla N° 8.: Puntuaciones de los sujetos de la muestra en el test BOEHM.
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Grafico N° 8.: Representacion gréafica de las medias pre y post en el test BOEHM.

Alumno Evaluacion inicial Evaluacion final

1 183 185

2 192 206

3 154 174

4 107 134

5 133 128

6 141 144

7 119 152

8 77 105

9 195 193

10 132 152
Media 143,30 157,3000
Desviacion tipica 38,41021 31,73169
Error tipico 12,14638 10,03444

Tabla N° 9.: Puntuaciones de los sujetos de la muestra en el test WPPSI.
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Grafico N° 9.: Representacion gréfica de las medias pre y post en el test WPPSI.

Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
Error tip. confianza para la
Desviacion dela diferencia Sig.
Media tip. media Inferior Superior t gl (bilateral)
Parl B inicial
ar ap_nieiat 1 5 00 201039 | 63574 | -3,43815| -56185 |-3,146 | 9 012
- Bap_final
Tabla N° 10.: Diferencias relacionadas en el Inventario Batelle
Diferencias relacionadas
95% Intervalo de
Error tip. confianza para la
Desviacion dela diferencia Sig.
Media tip. media Inferior Superior t gl (bilateral)
Parl Bp_lnicial -
ar BB‘ﬁrﬁ;a -,85000 1,22588 38766 | -1,72694 | 02694 | 2,193 | 9 056

Tabla N° 11.: Diferencias relacionadas en el test BOEHM




Diferencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la

Error tip. diferencia
Desviacién dela Sig.
Media tip. media Inferior Superior t gl (bilateral)
Parl  Wp_inicial
Vi\)/_ - -11,700 6,00093 1,89766 | -15,993 | -7,40720 | -6,165 9 ,000
- Wp_final
Tabla N° 12.: Diferencias relacionadas en el test WPPSI
Diferencias relacionadas
95% Intervalo de
Error tip. confianza para la
Desviacion dela diferencia Sig.
Media tip. media Inferior Superior t gl (bilateral)
Parl — Balinicial | g, 01894 | 29050 | -4,45737 | -3,14263 | 13,077 | 9 000
- Bai_final
Tabla N° 13.: Diferencias relacionadas en el Inventario Batelle
Diferencias relacionadas
95% Intervalo de
Error tip. confianza para la
Desviacion dela diferencia Sig.
Media tip. media Inferior Superior t o] (bilateral)
Par1  Bi_inicial -
Bi final -1,75000 1,13652 ,35940 | -2,56301 -,93699 | -4,869 9 ,001
Tabla N° 14.: Diferencias relacionadas en el test BOEHM
Diferencias relacionadas
95% Intervalo de
confianza para la
diferencia
Desviacion | Error tip. de Sig.
Media tip. la media Inferior Superior t gl (bilateral)
Parl W\/I\Zm;.(:z: 19,00 | 609189 | 192642 | 23,358 | -14,642 | 9863 | 9 000

Tabla N° 15.: Diferencias relacionadas en el test WPPSI




Diferencias relacionadas

95% Intervalo de

Error tip. confianza para la
Desviacion de la diferencia Sig.
Media tip. media Inferior Superior t gl (bilateral)
Parl Bacinicial | o0 227624 | 71981 | -6,20332 | -2,94668 | -6,356 | 9 000
-Bac_final | " ' ' e “ - '
Tabla N° 16.: Diferencias relacionadas en el Inventario Batelle
Diferencias relacionadas
95% Intervalo de
Error tip. confianza para la
Desviacién de la diferencia Sig.
Media tip. media Inferior | Superior t gl (bilateral)
Par1l Bc_inicial
ar eimeiat 1 5 0000 1,90029 60093 | -3,3504 | -64061 |-3328 | 9 009
- Bc_final
Tabla N° 17.: Diferencias relacionadas en el test BOEHM
Diferencias relacionadas
95% Intervalo de
Error tip. confianza para la
Desviacién dela diferencia Sig.
Media tip. media Inferior Superior t gl (bilateral)
Parl Woc._inicial
-We final -14,00 13,66260 4,32049 | -23,77364 -4,22636 |-3,240 9 ,010

Tabla N° 18.: Diferencias relacionadas en el test WPPSI




