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Resumen

Esta investigacidn-accion tuvo como propodsito fortalecer el proceso de ensenanza-
aprendizaje de la lectoescritura en dos estudiantes de 3° basico con Discapacidad Intelectual
Leve pertenecientes al Programa de Integracién Escolar de un establecimiento educacional de
San Fernando. El contexto se caracteriza por un alto indice de vulnerabilidad (90%) y un
discurso institucional inclusivo que no se concreta plenamente en las practicas pedagogicas,

particularmente para estudiantes con DIL que requieren apoyos diferenciados en lectoescritura.

El objetivo general fue fortalecer el proceso de lectoescritura mediante el disefo e
implementacion de estrategias pedagégicas fundamentadas en el enfoque psicogenético de
Ferreiro y Teberosky (1979), que comprende la alfabetizacion como un proceso constructivo
donde el estudiante elabora progresivamente hipétesis sobre el sistema de escritura. Este
enfoque permite valorar los avances desde una logica evolutiva individual y favorecer contextos

significativos de aprendizaje.

La metodologia correspondio a investigacidon-accion cualitativa, desarrollada en ciclos de
planificacion, accién, observacion y reflexién. Los instrumentos de recoleccion de datos
incluyeron: Evaluacién de la Lengua Escrita de Libano (2007) aplicada en etapa diagnostica y
final; entrevista semiestructurada a la docente de educacién especial; y tickets de salida
aplicados al término de cada sesién de implementacion. El plan de accion consistié en ocho
sesiones distribuidas en dos semanas, utilizando textos instructivos (recetas) como eje

articulador, con estrategias diferenciadas segun los niveles conceptuales de cada estudiante.

Los resultados evidencian avances significativos en ambos estudiantes. El Estudiante 1,
gue partié de un nivel sildbico con avances hacia siladbico-alfabético, consolidé el nivel silabico-
alfabético avanzado, demostrando mayor control en correspondencia sonido-grafia, capacidad
de analisis morfoldgico emergente y reflexion metalingliistica sobre sus producciones. El
Estudiante 2, que parti6 de un nivel pre-sildbico inicial caracterizado por ausencia de

correspondencia sonoro-grafica, logré avances en reconocimiento visual de palabras,



asociacién imagen-palabra escrita y participacién activa en situaciones significativas de lecturay
escritura, aunque permanece en proceso de construccion de la hipotesis silabica. Ambos
estudiantes desarrollaron disposicion positiva y motivacion intrinseca hacia practicas de

lectoescritura, contrastando con la baja motivacién reportada inicialmente.

Los hallazgos confirman que estudiantes con DIL son sujetos capaces de construir
conocimiento sobre la lengua escrita siguiendo la misma légica evolutiva documentada para
cualquier nifio, aungque con ritmos propios y requiriendo condiciones pedagdgicas especificas.
La implementacién de estrategias fundamentadas en el enfoque psicogenético, que respetan
los procesos constructivos individuales, utilizan textos funcionales significativos y proporcionan
apoyos visuales sistematicos, generd avances sustantivos que no habrian sido posibles

mediante enfoques tradicionales centrados en ejercitacion mecanica.

En conclusion, esta investigacion demuestra la pertinencia y viabilidad de implementar
el enfoque psicogenético con estudiantes del PIE, contribuyendo a transformar practicas de
educacion especial centradas en el déficit hacia enfoques que reconocen las potencialidades de
aprendizaje de todos los/as estudiantes. Las implicancias para la practica docente incluyen:
privilegiar situaciones didacticas significativas con textos de uso social real; respetar procesos
constructivos individuales valorando los errores como hipotesis en desarrollo; implementar
apoyos visuales y material concreto sistematicamente; diferenciar estrategias segln niveles
conceptuales sin simplificar el objeto de conocimiento; y fortalecer co-docencia efectiva entre

docentes de educacién especial y profesores de aula regular.

Palabras clave: Educacién inclusiva; Alfabetizacion; Cognicion; Proceso de aprendizaje;

Ensenanza.



1. Introduccidon

La lectoescritura constituye una competencia fundamental para el desarrollo
académico, social y personal de todos los/as estudiantes, incluyendo aquellos que presentan
Necesidades Educativas Especiales. Sin embargo, estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve
(DIL) enfrentan frecuentemente barreras pedagogicas que obstaculizan su acceso efectivo a la
alfabetizacion, no por limitaciones cognitivas sino por practicas de ensefianza que no se ajustan

a sus caracteristicas y procesos de aprendizaje.

Esta investigacion-accion se desarrolld6 en un establecimiento educacional urbano
dependiente del Servicio Local de Educacion Publica (SLEP) Colchagua, con dos estudiantes de
3° basico con diagnéstico de DIL pertenecientes al Programa de Integracion Escolar. El contexto
se caracteriza por un alto indice de vulnerabilidad (90%) y un compromiso institucional explicito
con la inclusién, aunque persiste una brecha significativa entre el discurso inclusivo del
Proyecto Educativo Institucional y las practicas pedagégicas observadas en aula,

particularmente en la ensefanza de la lectoescritura.

El proposito central de esta investigacion fue fortalecer el proceso de ensefanza-
aprendizaje de la lectoescritura mediante el disefio e implementacién de estrategias
pedagogicas fundamentadas en el enfoque psicogenético de Ferreiro y Teberosky (1979), que
comprende la alfabetizacion como un proceso constructivo donde el estudiante elabora
progresivamente hipétesis sobre el sistema de escritura. Este enfoque resulta especialmente
pertinente para estudiantes con DIL porque permite valorar los avances desde una logica
evolutiva individual, respetar los tiempos de desarrollo y favorecer contextos de aprendizaje
significativos, en lugar de aplicar métodos mecanicos de repeticibn que no generan

comprensién real del sistema alfabético.

La accién consistid en un plan de intervencién de ocho sesiones distribuidas en dos
semanas, utilizando textos instructivos (recetas) como eje articulador. Las recetas fueron
seleccionadas porque constituyen textos de uso social real, poseen estructura clara y

diferenciada, permiten integracion con experiencias practicas concretas y favorecen el



desarrollo simultaneo de habilidades de lectura, escritura y oralidad. Las estrategias
pedagégicas se diferenciaron segln los niveles conceptuales de cada estudiante: para el
Estudiante 1, ubicado en nivel sildbico con avances hacia silabico-alfabético, se disenaron
actividades que promovieron el andlisis intrasilabico y la reflexion metalinglistica; para el
Estudiante 2, en nivel pre-sildbico inicial, se enfatizé el reconocimiento visual global, Ia
asociacién imagen-palabra y el desarrollo de conciencia sildbica basica mediante apoyos

visuales que favorezcan su proceso.

Los resultados evidencian avances significativos en ambos estudiantes: el Estudiante 1
consolido el nivel sildbico-alfabético avanzado, demostrando mayor control en correspondencia
sonido-grafia y capacidad de reflexién sobre sus producciones; el Estudiante 2, aunque
permanece en proceso de construccion de la hipétesis sildbica, logré avances en
reconocimiento visual de palabras, participacion activa y disposicién positiva hacia practicas de
lectura y escritura. Estos avances confirman que estudiantes con DIL son sujetos capaces de
construir conocimiento sobre la lengua escrita cuando se generan condiciones pedagbgicas
adecuadas, respetando sus procesos constructivos y ofreciendo experiencias significativas y

contextualizadas.

Este documento se organiza en diez apartados. Tras esta introduccion, se presenta la
contextualizacion del establecimiento y del curso, identificando fortalezas y debilidades
institucionales. El tercer apartado desarrolla la problematizacién, fundamentando teérica y
normativamente el problema de investigacion y formulando la pregunta y objetivos. El cuarto
apartado expone el marco teérico, articulando el enfoque psicogenético, el modelo ecolégico-
funcional y los principios del DUA. El quinto apartado describe la metodologia de investigacion-
accion cualitativa implementada. El sexto apartado presenta el plan de accién con las ocho
sesiones disefiadas. El séptimo apartado analiza los resultados de las etapas diagnésticas, de
implementacion y de evaluacion final. El octavo apartado desarrolla las conclusiones,
reflexiones y recomendaciones. Finalmente, se incluyen las referencias bibliograficas y los

anexos con instrumentos y evidencias del proceso.
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2. Contextualizacion

El establecimiento educacional en estudio es una institucion educativa urbana
dependiente del Servicio Local de Educacion Publica (SLEP) Colchagua, que atiende niveles
desde NT1 hasta 8° basico y cuenta con una matricula de 611 estudiantes, con un promedio
de 28 a 30 estudiantes por curso. Su contexto social se caracteriza por un alto indice de
vulnerabilidad del 90%, asociado a un nivel socioecondmico bajo donde la mayoria de los
apoderados no ha completado su escolaridad formal, situacién que limita sus
oportunidades laborales e incide directamente en las posibilidades de aprendizaje y

permanencia de los/as estudiantes en el sistema escolar.

El Proyecto Educativo Institucional (PEI, 2025) fundamenta su accién en principios de
empatia, autonomia, respeto, tolerancia, libertad y responsabilidad, garantizando la
convivencia democratica. Declara un enfoque inclusivo explicito, senalando como mision
entregar "aprendizajes significativos, relevantes y de calidad, en un ambiente propicio e
inclusivo" (p. 10), bajo un modelo pedagédgico constructivista y el sello institucional "Educar
desde la Diversidad". Este compromiso se refleja en la existencia del Programa de
Integracion Escolar (PIE), que atiende a 188 estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales (NEE) transitorias y permanentes, mediante un equipo multidisciplinario
conformado por especialistas que desarrollan intervenciones pedagdgicas, evaluaciones

psicopedagodgicas, adaptaciones curriculares y talleres de sensibilizacion.

El establecimiento alinea sus practicas con el marco normativo vigente el Decreto N°
83 puesto que este establece que su objetivo es "entregar orientaciones para diversificar la
ensefnanza, considerando las caracteristicas de aprendizaje de todos los y las estudiantes y
promoviendo su participacion y progreso en el curriculo nacional" (MINEDUC, 2015, Art. 2),
promoviendo el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) como respuesta educativa
clave. Por su parte, la Ley N° 20.422 (2010) sefiala que el sistema debe "asegurar la igualdad
de oportunidades, inclusion social y la no discriminacion de las personas con discapacidad"

(Art. 1), exigiendo estrategias diferenciadas coherentes con las necesidades reales.
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Asimismo, la Ley de Inclusion Escolar N° 20.845 (2015) establece que "la educacion es un
derecho social garantizado por el Estado, que debe ser inclusiva, equitativa y de calidad

para todos los estudiantes" (Art. 1).

Sin embargo, existe una brecha significativa entre el discurso institucional y la
practica pedagégica observada; debido a que el PEI declara un enfoque inclusivo, cuenta
con protocolos y equipos especializados, no obstante, las estrategias implementadas en
aula no logran concretar plenamente estos principios, especialmente para estudiantes con
Discapacidad Intelectual Leve (DIL), quienes requieren apoyos individualizados,

contextualizados y significativos que no siempre reciben.

El analisis del contexto permite identificar fortalezas institucionales que facilitan el
avance hacia una inclusion efectiva. En primer lugar, la existencia de un equipo
multidisciplinario coordinado que trabaja de forma articulada constituye un recurso valioso
para abordar la diversidad de necesidades educativas. Este equipo desarrolla evaluaciones
diagnosticas, disefia adaptaciones y proporciona orientaciones especificas para el trabajo en
aula. En segundo lugar, el establecimiento ha generado espacios institucionales de reflexion
docente, como jornadas de planificaciéon conjunta entre docentes de aula y profesionales
del PIE, que permiten los analisis colaborativo de casos y la busqueda de estrategias
pedagoégicas ajustados. Estos espacios evidencian un compromiso institucional con la
mejora continua y la formacion situada. Adicionalmente, se observa el uso de metodologias
activas dentro del aula, como juegos didacticos en matematicas, dindmicas ludicas en
lenguaje y actividades multisensoriales, que permiten enriquecer los procesos de
ensenanza-aprendizaje y mantener la motivacién de los/as estudiantes. Finalmente, el
establecimiento ha desarrollado planes institucionales especificos para abordar distintas
tematicas vinculadas a la inclusién, evidenciando una intencionalidad de avanzar mas alla

del cumplimiento formal de la normativa.

A pesar de las fortalezas mencionadas, persisten debilidades criticas que
obstaculizan la inclusion efectiva. En el nivel institucional, se identifica una escasa

implementacién de estrategias especificas para estudiantes inmigrantes y una limitada
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prevencion de la desercién escolar, aspectos especialmente preocupantes dado el alto
indice de vulnerabilidad del contexto. En el dmbito de la co-docencia, se evidencian
limitaciones significativas: la educadora diferencial participa en momentos acotados del
trabajo de aula, sin una planificacion conjunta sistematica con la docente regular. Esta
situacion genera desarticulacién entre los apoyos proporcionados y las actividades
curriculares centrales, debilitando el impacto de las intervenciones del PIE. Por otra parte,
existe una escasa diversificaciéon de materiales didacticos para estudiantes que requieren
apoyos mas estructurados y personalizados, especificamente, los estudiantes con DIL que
aln no han adquirido habilidades de lectoescritura, los cuales reciben principalmente
material descontextualizado como cuadernos de trazos y dibujos, que no responden a una
ensefanza significativa ni se encuentran alineados con los principios del DUA establecidos
en el Decreto N° 83. Esta situacion contradice el enfoque declarado en el PElI y pone en
contexto practicas homogéneas que no consideran las caracteristicas especificas de

aprendizaje de estos estudiantes.

El curso seleccionado, 3° basico C, estd compuesto por 22 estudiantes (13 hombres y
9 mujeres), de los cuales dos son migrantes. El curso incluye estudiantes con diversos
diagnésticos: Condicion del Espectro Autista, Trastorno Especifico del Lenguaje,
Discapacidad Intelectual Leve y Trastorno por Déficit de Atencion con Hiperactividad. El
clima de aula se caracteriza por vinculos generalmente respetuosos y solidarios, aunque se
presentan episodios de exclusion y conflictos derivados de dificultades conductuales y de
convivencia. A pesar de contar con normas establecidas y estrategias de resolucién de
conflictos, se evidencia la necesidad de fortalecer la escucha activa, el respeto por las

diversas opiniones y el manejo socioemocional.

En cuanto al proceso de ensefianza-aprendizaje, la docente implementa estrategias
didacticas activas y multisensoriales que favorecen la participacion de la mayoria de los/as
estudiantes. Sin embargo, estas estrategias no se ajustan completamente a las necesidades
de los estudiantes con DIL, particularmente de aquellos que aln no han adquirido la

lectoescritura. El nudo critico identificado involucra a dos estudiantes del PIE que, a pesar
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de presentar una asistencia del 95% y participar activamente en las actividades de aula, no
logran avanzar en la adquisicion de la lectura y escritura. Esta situacion evidencia una
barrera pedagoégica que vulnera su derecho a aprender, reflejando la brecha entre la

ensenanza proporcionada y el tipo de apoyos que realmente necesitan.

El analisis realizado permite constatar la coexistencia de facilitadores y
obstaculizadores para la inclusion educativa en el establecimiento. Por un lado, se
identifican fortalezas como el equipo multidisciplinario articulado, los espacios de reflexion
docente, el compromiso institucional declarado y el uso de metodologias activas. Por otro
lado, persisten debilidades centradas en la co-docencia poco efectiva, la utilizacion de
materiales descontextualizados para estudiantes con DIL y la débil implementacién del DUA
en las practicas cotidianas. Este contraste visibiliza la brecha entre el discurso institucional
inclusivo y la practica pedagdgica observada, particularmente en lo referido a la ensenanza
de la lectoescritura para estudiantes con DIL. La organizacion del analisis desde una mirada
macro (nivel institucional, PEl, normativa) hacia una vision micro (aula, estrategias,
estudiantes especificos) permite comprender de forma situada el problema de investigacion
y sustenta la necesidad de transformar las estrategias pedagdgicas actuales para hacer
efectivo el derecho a una educacioén inclusiva y de calidad, tal como establecen el Decreto
N° 83, la Ley N° 20.422 y la Ley N° 20.845. No basta con un discurso inclusivo en los
documentos institucionales; deben generarse acciones pedagogicas coherentes,

planificadas y situadas que hagan efectiva la inclusién en las practicas diarias del aula.
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3. Problematizacion

La lectoescritura constituye un proceso fundamental en la formacién académica que
conecta la lectura y la escritura de forma simultanea, permitiendo a las personas comprender el
mundo, emitir criterios y transmitir ideas, aspectos que constituyen la base del desarrollo
conductual, social y cognitivo (Ayala-Mendoza & Gaibor-Rios, 2021). Su adquisicién resulta
esencial para el éxito académico y la participacién social, puesto que "mediante la
implementacién de nuevas estrategias pedagédgicas se logra que los estudiantes se motiven a
leer y escribir diferentes textos, alcanzando un avance significativo en las habilidades
comunicativas" (Balanta et al., 2015, citado por Cuasapud & Maiguashca, 2023, p. 155). Este
proceso se enmarca en las Bases Curriculares de Educaciéon Basica para la asignatura de
Lenguaje y Comunicacion, organizdndose en cuatro ejes esenciales: lectura, escritura,
comunicacion oral y conocimiento de la lengua, habilidades lingliisticas propuestas por el

Ministerio de Educacién como fundamentales para el desarrollo integral de los estudiantes.

Sin embargo, la pregunta que emerge del andlisis del contexto es: ;los estudiantes con
diagnéstico de Discapacidad Intelectual Leve logran adquirir la lectoescritura mediante las
metodologias implementadas actualmente en el aula? La evidencia observada en el
establecimiento sugiere que no. Dos estudiantes de 3° basico con DIL, a pesar de mantener una
asistencia del 95% vy participar activamente en las actividades, no han logrado avanzar en la
adquisicion de la lectoescritura, situacién que persiste desde 1° basico. Esta realidad visibiliza
una barrera pedagoégica que vulnera su derecho a aprender y contradice el enfoque inclusivo

declarado en el Proyecto Educativo Institucional.

El Decreto N° 170 (MINEDUC, 2009) define la DIL como "la presencia de limitaciones
sustantivas en el funcionamiento actual del nifo, nifa, joven o adulto, caracterizado por un
desempeno intelectual significativamente por debajo de la media, que se da en forma
concurrente con limitaciones en su conducta adaptativa" (p. 20). Estas caracteristicas impactan
directamente en los procesos de lectura, escritura y calculo, requiriendo apoyos especificos

adecuados a las fortalezas y necesidades de cada estudiante. No obstante, las practicas

15



observadas en el aula no responden a esta especificidad: se utilizan materiales
descontextualizados como cuadernos de trazos y dibujos, se implementan estrategias
homogéneas que no consideran los ritmos individuales de aprendizaje, y la co-docencia entre la
educadora diferencial y la docente de aula evidencia la falta de planificacién conjunta

sistematica.

Esta situacién contradice el marco normativo vigente que sustenta la educacién
inclusiva. La Ley N° 20.422 (2010) establece la obligacion de "asegurar la igualdad de
oportunidades, inclusion social y la no discriminacion de las personas con discapacidad" (Art. 1),
mientras que su articulo 39 senala que el Ministerio de Educacién debe garantizar la
participacién de personas con discapacidad en programas educativos. Por su parte, el Decreto
N° 83 (2015) aprueba criterios y orientaciones de adecuacion curricular para estudiantes con
Necesidades Educativas Especiales, promoviendo el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)
como estrategia clave para "maximizar las oportunidades de aprendizaje para todos los
estudiantes, considerando sus diversas habilidades, estilos y preferencias" (MINEDUC, 2015).
Sin embargo, existe una brecha evidente entre lo que establece la normativa y lo que ocurre

efectivamente en el aula.

Desde una perspectiva tedrica, el enfoque psicogenético de Emilia Ferreiro y Ana
Teberosky (1979) ofrece un marco conceptual especialmente pertinente para abordar la
ensefNanza de la lectoescritura en estudiantes con DIL. Estas autoras, basandose en los
planteamientos de Jean Piaget, comprenden la lectoescritura como un proceso activo donde el
estudiante construye conocimiento a través de hipoétesis, pruebas y reinterpretaciones del
sistema de escritura, planteando que "leer no es descifrar; escribir no es copiar" (Ferreiro &
Teberosky, 1979, p. 344), valorando los errores como "errores constructivos" que permiten
avances posteriores (p. 23). Este enfoque resulta especialmente relevante porque permite
valorar los avances de estudiantes con DIL desde una logica evolutiva, respetando sus tiempos
de desarrollo y favoreciendo contextos de aprendizaje significativos, en lugar de aplicar

métodos mecanicos de repeticion que no generan comprension real del sistema alfabético.
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La investigacion empirica respalda esta perspectiva. Un estudio reciente sobre la
ensefnanza de la lectoescritura en estudiantes con DIL demostré que la implementaciéon de
metodologias activas y significativas, combinando el método Doman con actividades
logopédicas adaptadas, genera avances sustantivos en la adquisicion de habilidades de lectura 'y
escritura, al considerar las caracteristicas especificas de aprendizaje de estos estudiantes. Esta
evidencia refuerza la necesidad de abandonar practicas tradicionales basadas en la repeticién

mecanica y avanzar hacia estrategias que respeten el proceso constructivo del conocimiento.

El proceso metacognitivo que ha orientado la identificacion de este problema puede
sintetizarse en las siguientes interrogantes: :;Qué estrategias pedagdgicas se estan
implementando actualmente para la ensefianza de la lectoescritura en estudiantes con DIL?
;Por qué estas estrategias no estan generando los resultados esperados? ;Qué caracteristicas
especificas del proceso de aprendizaje de estos estudiantes no estan siendo consideradas?
:Qué apoyos requieren realmente para avanzar en la adquisicién de la lectoescritura? ;Cémo
puede el enfoque psicogenético y el DUA ofrecer alternativas mas efectivas? Estas preguntas
permitieron transitar desde una observacion inicial de dificultades en el aprendizaje hacia la
identificacion de un problema pedagogico especifico: la inadecuacién de las estrategias
metodolégicas implementadas para responder a las necesidades de aprendizaje de estudiantes

con DIL.

La vinculacién de esta problematica con la Educacién Especial es directa ya que tiene por
objeto garantizar el derecho a la educacién de todas las personas, especialmente de aquellas
gue presentan necesidades educativas especiales, mediante la entrega de apoyos y ajustes
razonables que permitan su plena participacion y aprendizaje (Ley N° 20.422, 2010). En este
caso, los estudiantes con DIL requieren estrategias pedagégicas diferenciadas que consideren
sus caracteristicas cognitivas, sus tiempos de aprendizaje y sus fortalezas especificas. Como
senalan Ferreiro y Teberosky (1979), respetar el ritmo y estilo de aprendizaje es fundamental
para la construccién activa del conocimiento, principio que constituye el nlcleo de la Educacion
Especial. La implementacién del Programa de Integracion Escolar (PIE), que segun el Ministerio

de Educacion (2016) "favorece la participacion y el logro de los objetivos de aprendizaje de
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todos los estudiantes, aportando recursos y equiparando las oportunidades educativas" (p. 9),
deberia materializarse en practicas pedagoégicas coherentes con estos principios. Sin embargo,

la evidencia del contexto muestra que esto no esta ocurriendo.

El problema identificado se formula por la escasa adecuacién y diversificacion de las
estrategias pedagogicas implementadas en el proceso de ensenanza-aprendizaje de la
lectoescritura para estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve pertenecientes al Programa
de Integracion Escolar. Esta situacion genera barreras significativas para el aprendizaje,
afectando el logro de los Objetivos de Aprendizaje del eje de lectura y escritura de las Bases
Curriculares y vulnerando el derecho de estos estudiantes a una educacion inclusiva y de
calidad. Especificamente, en el curso 3° basico C se identifican dos estudiantes con DIL que, a
pesar de su asistencia y participacion activa, no logran avanzar en la adquisicion de la

lectoescritura debido a la utilizacién de metodologias homogéneas.

La brecha a resolver se sitia entre la situacién actual y la situacion deseada.
Actualmente, las estrategias implementadas son predominantemente homogéneas, basadas en
actividades de trazos mecanicos y materiales descontextualizados, que conciben la
lectoescritura como un proceso de decodificacion y copia, sin considerar el enfoque
psicogenético que comprende este aprendizaje como una construccion activa del
conocimiento. Esto resulta en un estancamiento del proceso de lectoescritura de los
estudiantes con DIL, quienes no logran comprender el sistema alfabético mediante la
repeticién, por lo que la situacion deseada implica la implementacion de estrategias
pedagdgicas fundamentadas en el enfoque psicogenético, que respeten los tiempos y estilos de
aprendizaje de estos estudiantes, valoren sus hipétesis y errores constructivos, promuevan
situaciones significativas de lectura y escritura, y favorezcan su avance real en la comprensién
del sistema de escritura como un proceso de construccién cognitiva y no como una repeticién

mecanica.

Esta postura como futura docente de Educacion Especial implica asumir una mirada
critica y reflexiva sobre las practicas pedagoégicas actuales, reconociendo que la inclusion no se

logra mediante la presencia de estudiantes con NEE en el aula regular, sino a través de
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transformaciones profundas en las estrategias de ensefianza que consideren las teorias del
aprendizaje y garanticen su participacion y aprendizaje efectivo. Resolver esta brecha es
esencial no solo para cumplir con las normativas vigentes, sino fundamentalmente para hacer
efectivo el derecho de los/as estudiantes a aprender y desarrollarse, demostrando que con los
apoyos pedagogicos adecuados, basados en el enfoque psicogenético, todos los/as estudiantes

pueden avanzar en sus procesos de construccion del conocimiento sobre la lectura y escritura.
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3.1 Pregunta de investigacion
;Como fortalecer el proceso de ensefnanza-aprendizaje de la lectoescritura en

estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve pertenecientes al Programa de Integracién
Escolar mediante el disefio e implementacion de estrategias pedagégicas fundamentadas en el

enfoque psicogenético?
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3.2 Objetivo general
Fortalecer el proceso de ensefanza-aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes con

Discapacidad Intelectual Leve del Programa de Integracién Escolar, a través del disefo e

implementacion de estrategias pedagogicas basadas en el enfoque psicogenético.
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3.3 Objetivos especificos

1. Caracterizar los procesos de lectura y escritura en estudiantes con Discapacidad
Intelectual Leve pertenecientes al Programa de Integracion Escolar, desde el enfoque
psicogenético.

2. Diagnosticar las necesidades de apoyo que presentan los/as estudiantes en el
proceso de lectoescritura, considerando sus caracteristicas individuales y nivel de
desarrollo, con el fin de orientar la intervencién pedagégica.

3. Disenar estrategias pedagogicas fundamentadas en el enfoque psicogenético,
ajustadas a las necesidades identificadas en los estudiantes.

4, Implementar y evaluar el impacto de las estrategias disefiadas en el
fortalecimiento del proceso de ensenanza-aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes

con Discapacidad Intelectual Leve del Programa de Integracion Escolar.
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4. Marco tedrico

El presente marco tedrico articula las bases conceptuales, pedagégicas vy
epistemoldgicas que sustentan esta investigacién sobre el fortalecimiento de la lectoescritura
en estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve. Seglin Latorre (2014), el marco teodrico
permite comprender el origen, desarrollo y alcance del problema, orientando la selecciéon de
métodos apropiados y la identificacion de variables relevantes. La estructura de este apartado
transita desde los enfoques pedagdgicos que explican el aprendizaje de la lectoescritura,
pasando por la caracterizacion de la DIL y sus implicaciones educativas, hasta los marcos

curriculares y éticos que fundamentan una pedagogia inclusiva y transformadora.

4.1 De la ensenanza tradicional al enfoque psicogenético: dos concepciones sobre el
aprendizaje de la lectoescritura
La forma en que se concibe el proceso de alfabetizacién determina radicalmente las

estrategias pedagdgicas que se implementan en el aula. El enfoque tradicional, predominante
durante muchos anos en el sistema educativo, ha comprendido la lectoescritura como un
proceso mecanico de decodificacién y copia, donde el docente transmite un conocimiento vy el
estudiante lo recibe pasivamente mediante la repeticion y memorizacién. Como sefala Cassany
(2006), "el enfoque tradicional simplifica en exceso la escritura como un proceso mecanico de
copiar y memorizar que restringe la comprension del proceso comunicativo y la creacién de
significado" (p. 44). Esta concepcion resulta especialmente problematica para estudiantes con
DIL, quienes requieren estrategias que respeten sus ritmos especificos de aprendizaje, sus
estilos cognitivos particulares y sus fortalezas individuales, aspectos que el modelo tradicional

homogeneizante no considera.

En contraposicion, el enfoque psicogenético desarrollado por Emilia Ferreiro y Ana
Teberosky (1979), fundamentado en la teoria constructivista de Jean Piaget, comprende la
alfabetizacién como un proceso activo de construcciéon de conocimiento en el que el nifo
elabora hipétesis, las pone a prueba y las reformula progresivamente en interaccion con el
sistema de escritura. Desde esta perspectiva, "leer no es descifrar; escribir no es copiar"

(Ferreiro & Teberosky, 1979, p. 344), sino procesos cognitivos complejos que implican la
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comprensién del sistema alfabético como un objeto de conocimiento que debe ser construido.
Un aporte fundamental de este enfoque es la valoracion de los "errores constructivos" (Ferreiro
& Teberosky, 1979, p. 23), que no son fracasos sino manifestaciones del proceso cognitivo del
estudiante, permitiendo al docente comprender en qué momento del desarrollo se encuentra y

ajustar sus estrategias pedagoégicas en consecuencia.

La relevancia del enfoque psicogenético para estudiantes con DIL radica en su caracter
evolutivo y respetuoso de los ritmos individuales. Este modelo permite planificar estrategias
gue priorizan avances graduales, valoran la autonomia del estudiante en la construccién de su
conocimiento y reducen la frustracion al no depender exclusivamente de practicas
memoristicas o repetitivas. Como afirman Ferreiro y Teberosky (1979), todos los nifios transitan
por etapas similares en la construccién del sistema de escritura, aunque los tiempos y apoyos
necesarios varian segun las caracteristicas individuales. Para estudiantes con DIL, esto significa
gue pueden acceder al aprendizaje de la lectoescritura si se respetan sus tiempos, se valoran
sus hipotesis y se ofrecen experiencias significativas que les permitan construir activamente su

conocimiento sobre el sistema alfabético.

4.2 Lectura, escritura y oralidad: procesos integrados de construccién de significado
La comprension del enfoque psicogenético exige superar la fragmentacion tradicional

entre lectura y escritura, reconociéndolas como procesos integrados de construccién de
significado. Solé (2012) plantea que la lectura no es un acto mecanico de decodificacion, sino
un proceso cognitivo complejo donde el lector construye significado mediante la interaccién
entre el texto y su contexto sociocultural, activando conocimientos previos, formulando
predicciones y estableciendo conexiones. Para estudiantes con DIL, este proceso requiere
apoyos visuales, estrategias multimodales y andamiajes que vinculen el texto con sus
experiencias previas, desarrollando progresivamente habilidades interpretativas mediante

preguntas guiadas, andlisis de imagenes y expresién de comprensiones parciales.

De manera complementaria, Cassany (2006) concibe la escritura como un proceso
intelectual que involucra planificar, organizar, textualizar y revisar con propdsitos

comunicativos reales. Para estudiantes con DIL, escribir no debe reducirse a copiar modelos,
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sino conectarse con situaciones auténticas de comunicacion que partan del lenguaje oral y se
apoyen en soportes visuales concretos. La escritura cobra sentido cuando responde a
propésitos sociales genuinos tales como escribir una nota, registrar una experiencia, comunicar

una idea, etc. lo que motiva al estudiante y lo conecta significativamente con su aprendizaje.

Asimismo, la oralidad constituye el puente fundamental entre el lenguaje natural del
nifo y el sistema escrito; Santi (2011) afirma que la oralidad funciona como dispositivo de
mediacién cultural que permite a los/as estudiantes intercambiar y negociar significados,
facilitando el acceso a la alfabetizaciéon desde sus propios recursos lingliisticos y sociales. Sin
embargo, Cardenas Sepulveda (2018) evidencia que los textos escolares chilenos enfatizan
principalmente la escritura, mostrando poco desarrollo de la oralidad, revelando una brecha
entre las orientaciones curriculares y las practicas efectivas de aula. Es por esto, que incorporar
intencionadamente la oralidad en las propuestas pedagogicas no solo favorece el desarrollo
lingtistico, sino que fortalece la autoestima, motivacién e inclusién del estudiante, generando

condiciones constructivas para el desarrollo integral de la lectoescritura.

4.3 Discapacidad Intelectual Leve: de la concepcion deficitaria a las posibilidades de
aprendizaje
El Decreto N° 170 (MINEDUC, 2009) define la DIL como "la presencia de limitaciones

sustantivas en el funcionamiento actual del nifo, nifa, joven o adulto, caracterizado por un
desempeno intelectual significativamente por debajo de la media, que se da en forma
concurrente con limitaciones en su conducta adaptativa" (p. 20). Sin embargo, como sefala la
Asociacion Americana sobre Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (AAIDD, 2021), estas
limitaciones no deben considerarse insuperables: "las personas con DIL pueden aprender
nuevos comportamientos que son funcionalmente relevantes si se les brinda educacién
adaptada a su capacidad" (p. 3). Esta perspectiva desplaza el foco desde el déficit individual

hacia las condiciones pedagogicas necesarias para favorecer el aprendizaje.

El modelo ecoldgico de Bronfenbrenner (1987) refuerza esta comprension al plantear
que el desarrollo humano resulta de la interaccion dindmica entre el individuo y diversos

sistemas contextuales, microsistema (familia, escuela), mesosistema (relaciones entre
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entornos), exosistema y macrosistema (cultura, politicas educativas). Desde esta perspectiva,
las dificultades de aprendizaje no se atribuyen exclusivamente a caracteristicas individuales,
sino que deben analizarse considerando las limitaciones del entorno y las practicas
pedagdgicas. El diagnostico de DIL debe contextualizarse evaluando las oportunidades reales de
participacién y apoyo que ofrece la escuela, reconociendo que muchas barreras son

pedagbgicas antes que individuales.

Investigaciones recientes confirman que estrategias pedagogicas adecuadas generan
avances significativos en estudiantes con DIL. Rodriguez-Velazquez, Calzadilla-Concepcion y
Osorio-Guerra (2022) demuestran que la implementacion de métodos como el global, que
parten del reconocimiento visual de palabras completas y se apoyan en materiales
contextualizados, desarrolla la comprensién lectora y expresion escrita, favoreciendo
autonomia y participacién activa. Esto evidencia que, con apoyos especificos, contextualizados
y significativos, los estudiantes con DIL pueden construir conocimientos sobre el sistema de
escritura, reafirmando la pertinencia del enfoque psicogenético que valora los avances desde

una légica evolutiva individual.

4.4 Marco curricular para la diversificacion: del Decreto N° 83 al Disefio Universal para el
Aprendizaje
El Curriculo Nacional Chileno para 3° basico en Lenguaje y Comunicacion (MINEDUC,

2015) establece que el desarrollo de habilidades comunicativas debe atender la diversidad de
estudiantes, promoviendo su capacidad para comprender y producir textos en distintos
contextos. Esta perspectiva exige superar la homogeneizacion curricular, considerando ritmos,
estilos y procesos de aprendizaje especificos, especialmente para estudiantes con DIL que

requieren adaptaciones y apoyos particulares para acceder plenamente al curriculo.

El Decreto N° 83 (2015) regula las adecuaciones curriculares para garantizar acceso,
permanencia y aprendizaje de todos los/as estudiantes, promoviendo un curriculo flexible que
se adapta a las realidades diversas del aula. Este decreto establece que las adaptaciones no
implican reduccién curricular, sino un cambio en su implementaciéon contextualizada y un ajuste

en las estrategias para alcanzar los mismos propésitos formativos (MINEDUC, 2015).
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Complementariamente, las Progresiones de Aprendizaje en Espiral (MINEDUC, 2018)
estructuran contenidos y habilidades en ciclos de complejidad creciente, permitiendo abordar
los mismos aprendizajes multiples veces y en distintos momentos con niveles progresivos de
profundizacion. Esta estructura resulta especialmente pertinente para estudiantes con DIL,
quienes frecuentemente requieren multiples exposiciones, tiempo extendido y practica
sostenida para internalizar nuevas habilidades, coherente con la perspectiva constructivista que

concibe el aprendizaje como proceso acumulativo.

El Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) propuesto por Meyer, Rose y Gordon
(2014) constituye un marco proactivo que trasciende las adaptaciones individuales,
planificando desde el origen entornos de aprendizaje flexibles e inclusivos. Como explican estos
autores, "DUA proporciona principios orientadores para diversificar la representacién, la accién
y expresion, y el compromiso, planificando proactivamente para eliminar barreras y
proporcionar acceso efectivo y equitativo" (p. 25). Sus tres principios: proporcionar multiples
formas de representacion, multiples formas de acciéon y expresion, y mdultiples formas de
implicacion promueven que cada estudiante pueda acceder al contenido, demostrar su
aprendizaje y mantenerse motivado a través de diversas vias. Por lo tanto, la integracién del
DUA con el enfoque psicogenético y el modelo ecoldgico genera propuestas pedagogicas que
respetan simultdneamente el proceso constructivo individual y las condiciones contextuales

necesarias para el aprendizaje de cualquier estudiante.

4.5 Dimension ética y politica de la inclusion: hacia una pedagogia transformadora
La inclusion educativa trasciende la dimensién técnica o normativa, constituyendo un

deber ético y politico que reconoce, respeta y valora a cada estudiante en su diferencia. Freire
(1970) plantea una vision liberadora de la educacion al afirmar que "la alfabetizacion es una
fuerza liberadora que permite a los aprendices verse como seres activos y criticos en contextos
perpetuamente cambiantes" (p. 29). Esta concepcion entiende la educacién como proceso de
emancipacién que habilita a los/as estudiantes para pensar criticamente sobre su realidad y

transformarla activamente.
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Skliar (2007) profundiza esta perspectiva al sefialar que "la inclusién no debe ser la mera
incorporacion del “otro” en un sistema preexistente, sino la transformacion epistemologica y
politica del mismo" (p. 47). El verdadero desafio no consiste en adaptar a los/as estudiantes con
discapacidad a estructuras escolares invariables, sino en transformar las propias estructuras,
culturas y practicas de la escuela para que sean genuinamente acogedoras de la diversidad.
Esto implica superar modelos asistencialistas centrados en el déficit, que construyen a los/as
estudiantes con discapacidad como receptores pasivos, y avanzar hacia su reconocimiento

como sujetos activos de su aprendizaje.

Ibafez (2001) complementa esta vision al subrayar la necesidad de una pedagogia
fundada en la ética del cuidado, donde "una educacién sensible a la diversidad necesita estar
fundada en una ética que aprecie la diferencia y obligue a los educadores a practicas
responsables, respetuosas y cuidadosas" (p. 90). Este enfoque ético convoca a los/as docentes a
asumir responsabilidad consciente y comprometida hacia la atencién de las necesidades
concretas de cada estudiante, respetando su dignidad y favoreciendo condiciones éptimas para

su desarrollo integral.

Esta perspectiva critica y ética refuerza el compromiso con una educacién inclusiva que
integra justicia social, derechos humanos y calidad educativa, por lo tanto para estudiantes con
DIL, esto significa abandonar practicas segregadoras o integradoras, construyendo una escuela
transformadora que garantice condiciones pedagoégicas adecuadas para su pleno aprendizaje y

participacién.

En sintesis, el marco teérico expuesto articula fundamentos psicogenéticos, ecoldgicos,
curriculares y ético-politicos que sustentan coherentemente el problema de investigacién. El
enfoque psicogenético de Ferreiro y Teberosky (1979) ofrece una comprension del aprendizaje
de la lectoescritura como construccién activa de conocimiento, valorando los procesos
individuales y los errores constructivos. EIl modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1987) sitta
este aprendizaje en contextos especificos, reconociendo que las barreras suelen ser
pedagdbgicas antes que individuales. EI marco curricular chileno Decreto N° 83, Progresiones en

Espiral y DUA proporciona orientaciones concretas para diversificar la ensefianza, eliminando
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barreras y promoviendo acceso equitativo. Finalmente, las perspectivas de Freire (1970), Skliar
(2007) e Ibanez (2001) fundamentan éticamente el compromiso con una pedagogia
transformadora que reconoce a cada estudiante como sujeto de derechos capaz de aprender

plenamente bajo condiciones pedagogicas adecuadas.

Esta integracién tedrica permite comprender por qué las metodologias tradicionales
homogeneizantes no favorecen el aprendizaje de estudiantes con DIL, y cdbmo el enfoque
psicogenético, implementado en contextos pedagégicos flexibles y éticos, ofrece alternativas
mas ajustadas para fortalecer su proceso de lectoescritura, orientando asi el disefo e

implementacién de la propuesta de intervencion que sustenta esta investigacién.
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5. Metodologia
5.1 Enfoque
Este estudio adopta un enfoque cualitativo mediante investigacién-accion, definida por
Latorre (2003) como "una indagacién practica realizada por el profesorado, de forma
colaborativa, con la finalidad de mejorar su practica educativa a través de ciclos de accion y
reflexion" (p. 23). Esta metodologia resulta pertinente para abordar la problematica de la
lectoescritura en estudiantes con DIL, pues posibilita disefiar e implementar estrategias

pedagbgicas en el contexto educativo real, con participacién activa de los actores involucrados.

Las caracteristicas fundamentales de este enfoque son cinco. Primero, es participativa y
colaborativa, involucrando a los actores educativos como sujetos activos del proceso
investigativo, fomentando reflexién colectiva y compromiso compartido. Segundo, es practica y
situada, pues busca transformar practicas pedagégicas especificas dentro de la misma
comunidad educativa donde se identifica el problema. Tercero, es ciclica y recursiva,
desarrollandose mediante ciclos de planificacién, accion, observaciéon y reflexion que permiten
ajustes basados en evidencia recopilada. Cuarto, es critica y reflexiva, promoviendo el
cuestionamiento de practicas existentes y la busqueda de alternativas fundamentadas en teoria
y experiencia. Quinto, posee caracter transformador, orientdndose a generar cambios reales

qgue mejoren la calidad educativa y promuevan justicia social (Martinez, 2000; Latorre, 2003).

Filoséfica y epistemologicamente, esta investigacion se sustenta en el paradigma
interpretativo-constructivista, permitiendo comprender la realidad educativa desde la
experiencia de los participantes, favoreciendo andlisis contextualizado y relaciéon dialégica.
Como afirma Vallejos (2017), "constituye una ruptura epistemoldgica con la forma convencional
de concebir un proceso de investigacion" (p. 161), pues considera lo que los agentes educativos
comprenden sobre sus experiencias y practicas. Este principio interpretativo integra un interés
emancipador propio del paradigma critico, persiguiendo transformaciones especificas mediante
reflexion critica colectiva que manifiesta sensibilizacién, imaginaciéon pedagoégica y compromiso
transformador. Martinez (2000) sefiala que "la ciencia social critica es una empresa que intenta

hacer que los seres humanos sean mas conscientes de sus realidades y mas activos en cambiar
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sus propias vidas" (p. 30). Este fundamento posibilita no solo comprender la realidad educativa,
sino modificarla desde una perspectiva ética comprometida con la ampliaciéon de oportunidades

de aprendizaje para estudiantes con NEE.

El proceso metodolégico, segiin Martinez (2000) y Latorre (2003), se desarrolla en seis
fases. La fase diagnéstica identifica las dificultades vinculadas a la lectoescritura mediante
evaluacién de aprendizaje y entrevistas. La fase de planificacion elabora estrategias
pedagbgicas basadas en el enfoque psicogenético, modelo ecolégico-funcional y el DUA,
adaptadas a las necesidades detectadas. La fase de accién implementa las estrategias disefiadas
en situaciones reales de aula, colaborando estrechamente con la docente de educacion
especial. La fase de observacién, que ocurre durante la implementacién, registra
sistematicamente las sesiones mediante producciones estudiantiles. La fase de reflexion evalla
resultados obtenidos, comparandolos con el marco tedrico y generando intercambio con la
docente colaboradora para mejoras continuas. Finalmente, la fase de replanificacion realiza
modificaciones basadas en evidencia recopilada, iniciando un nuevo ciclo que hace Ia

intervencién adaptable a nuevos requerimientos emergentes.

La validez y confiabilidad se establecen mediante criterios especificos que Latorre (2003)
diferencia de perspectivas cuantitativas tradicionales. La validez democratica se garantiza
mediante participacion activa de todos los actores (estudiantes, docentes, familias) y utilizacion
de consentimientos y asentimientos informados que resguardan autonomia, dignidad y
voluntariedad. La validez de proceso se asegura registrando todas las fases mediante
instrumentos como entrevistas, evaluaciones y tickets de salida, documentando el desarrollo
investigativo de manera transparente y rigurosa. La validez dialégica se promueve mediante
instancias de reflexién compartida y retroalimentacién constante con la docente colaboradora,
generando espacios de dialogo critico sobre la practica. La confiabilidad se establece mediante
triangulacion de datos obtenidos en evaluaciones diagnosticas, formativas y finales,

comparando informacion desde diferentes fuentes e instrumentos.
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5.2 Muestreo
Se utiliza muestreo intencional por conveniencia, caracteristico del enfoque cualitativo,

gue emplea criterios preestablecidos relacionados con objetivos de investigacion para
seleccionar participantes (Hernandez et al., 2014). La muestra estd compuesta por dos
estudiantes de 3° basico con diagnéstico de Discapacidad Intelectual Leve, pertenecientes al

Programa de Integracién Escolar del establecimiento.

Los criterios de inclusién son: diagnéstico de DIL por profesional competente
(neurdlogo), segin protocolo del Decreto N° 170; dificultades evidentes en procesos de
alfabetizacién; continuidad escolar durante el periodo de intervencién; asistencia igual o
superior al 95%; y consentimiento informado de apoderados mas asentimiento del estudiante.
Los criterios de exclusién contemplan: tres ausencias consecutivas durante la intervencién y

ausencia de consentimiento o asentimiento.

Este muestreo se justifica porque la investigacion-accién no busca generalizacién
estadistica, sino obtencion de datos significativos y profundos que permitan comprender el
fendmeno en su contexto particular (Hernandez et al., 2014). Trabajar con dos estudiantes
permite disefar acciones pedagogicas altamente contextualizadas y personalizadas, coherente
con el enfoque psicogenético y los principios de educacién inclusiva que reconocen y valoran la

diversidad de aprendizaje.

5.3 Instrumentos de evaluacion y analisis de la informacion etapa diagnéstica
Se emplean dos instrumentos complementarios que permiten triangular informacion. El

primero es la Evaluacién de la Lengua Escrita (Libano, 2007), instrumento estandarizado basado
en el enfoque psicogenético que identifica la hipotesis de escritura en la que se encuentra cada
estudiante, siguiendo a Ferreiro y Teberosky (1979). Incluye tareas de escritura espontanea,
lectura de lo producido, transformaciéon morfolégica de palabras y segmentacion de oraciones,
observando la relacion entre oralidad y escritura, asi como dominio alfabético vy
morfosintactico. Este instrumento es coherente con el primer objetivo especifico, pues permite

caracterizar los procesos de lectura y escritura desde una perspectiva psicogenética.
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El segundo es una entrevista semiestructurada a la docente de educacién especial,
adaptada de Alegria (2023), técnica cualitativa que obtiene informacion situada sobre nivel
lector y escritor de los estudiantes, estrategias implementadas, dificultades observadas y
criterios de selecciéon de materiales. Como sefialan Hernandez et al. (2014), este tipo de
entrevista permite profundizar en la complejidad del fenédmeno educativo, siendo pertinente
para el segundo objetivo especifico que busca diagnosticar necesidades de apoyo en
lectoescritura, aportando la mirada experta de quien trabaja cotidianamente con los

estudiantes.

5.4 Instrumentos de evaluacién y analisis de la informacién etapa implementacion
Durante la implementaciéon se utilizan tickets de salida, instrumento de evaluacién

formativa que monitorea el proceso continuamente. Son tareas breves aplicadas al finalizar
cada sesion, recogiendo evidencia inmediata del aprendizaje especifico abordado, permitiendo

ajustes oportunos segln respuestas estudiantiles.

5.5 Instrumentos de evaluacién y analisis de la informacién etapa evaluacién final
Para la evaluacion final se retoman instrumentos que permiten valorar el impacto en

distintas dimensiones. Primero, se reaplica la Evaluacion de la Lengua Escrita (Libano, 2007),
comparando nivel de conceptualizacién inicial y final, estrategia esencial para evidenciar
cambios reales, respondiendo al cuarto objetivo especifico sobre implementacion y evaluacién
del impacto. Segundo, se realiza entrevista post-intervencién a la docente de educacién
especial, orientada a evidenciar percepcion sobre avances, dificultades persistentes, efectividad
de estrategias y sugerencias futuras, aportando mirada reflexiva y cualitativa situada en el

contexto.

La triangulaciéon de estos instrumentos diagnésticos, formativos y finales fortalece la
validez interna de la investigacion, permitiendo comprender integralmente el impacto de la
intervencion, coherente con principios de investigacion-accion planteados por Martinez (2000)

y Latorre (2003).
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5.6 Aspectos éticos de la investigacion
La investigacion se desarrolla cumpliendo principios éticos de investigacion educativa,

utilizando consentimientos y asentimientos informados para resguardar dignidad, privacidad y
bienestar de los participantes. El consentimiento para la docente diferencial explica proposito,
procedimientos, duracién, derechos y confidencialidad. El consentimiento para padres vy
apoderados detalla actividades, beneficios esperados y resguardo de identidad. El asentimiento
para estudiantes se presenta con lenguaje simple, explicando actividades y reforzando que su

participacién es voluntaria.

Se garantiza confidencialidad y anonimato mediante uso seguro de datos y registro
académico, eliminando informacién identificadora. Los principios de beneficencia y no
maleficencia orientan el proceso, asegurando actividades adecuadas al nivel de desarrollo y
evitando cualquier riesgo fisico, emocional o social. Todos los documentos éticos se incluyen en

anexos, firmados antes del inicio del diagnéstico.
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6. Plan de accién

6.1 Descripcion general

El plan de accién busca fortalecer el proceso de ensenanza-aprendizaje de la
lectoescritura en dos estudiantes con DIL de 3° basico pertenecientes al PIE, mediante el disefio
e implementacion de estrategias pedagogicas basadas en el enfoque psicogenético de Ferreiro
y Teberosky (1979), integrando principios del enfoque ecoldgico-funcional y el Disefio Universal
para el Aprendizaje. Se estructura en torno a la premisa de que todos los estudiantes
construyen conocimiento a su propio ritmo, por lo que las estrategias deben respetar estos
tiempos, valorar los errores constructivos como parte esencial del aprendizaje y proporcionar
contextos significativos que vinculen la lectoescritura con situaciones reales de uso del

lenguaje.

La intervencién se organiza en tres etapas principales; en la etapa diagnéstica se aplica
la Evaluacién de la Lengua Escrita de Libano (2007) y una entrevista semiestructurada a la
docente de educacién especial, permitiendo caracterizar el nivel de desarrollo lector y escritor
de los estudiantes e identificar en qué hipotesis de escritura se encuentran (presilabica,

silabica, silabico-alfabética o alfabética), diagnosticando necesidades de apoyo especificas.

La etapa de disefio e implementacion (2 semanas, 8 sesiones, 4 por semana) trabaja con
textos instructivos, especificamente las recetas, seleccionadas porque constituyen textos de
uso social real que otorgan significado y funcionalidad al aprendizaje; su estructura diferenciada
(titulo, ingredientes, procedimiento) permite trabajar macroestructura y microestructura
textual; se prestan para apoyos visuales fundamentales para estudiantes con DIL; y vinculan el

lenguaje con experiencias sensoriales, conocimientos matematicos y habilidades sociales.

La etapa de evaluacion final se reaplica la Evaluacion de la Lengua Escrita y realiza
entrevista post-intervencion a la docente diferencial, permitiendo valorar el impacto

comparando niveles de conceptualizacién inicial y final.

Desde el enfoque psicogenético, se comprende que la lectoescritura no es un proceso
mecanico de asociacién entre sonidos y letras, sino un proceso cognitivo complejo donde el

estudiante construye progresivamente hipétesis sobre el sistema de escritura. Como senalan
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Ferreiro y Teberosky (1979), "leer no es descifrar; escribir no es copiar" (p. 23), y los errores no
son fallas sino evidencias de procesos de pensamiento. Por ello, se respeta esta construccion
progresiva valorando las producciones en su nivel actual y mediando para promover avances

hacia el siguiente nivel de conceptualizacion.

Desde el modelo ecolégico-funcional fundamentado en Bronfenbrenner (1987), se
considera que el aprendizaje no depende solo de caracteristicas individuales sino de la calidad
de interacciones con el entorno y oportunidades de participacién en actividades significativas.
Por ello, se seleccionan textos auténticos como recetas, se promueve ejecucion practica en
contextos funcionales y se favorece trabajo colaborativo y vinculacién con experiencias del

contexto familiar.

El DUA, segin Meyer, Rose y Gordon (2014), elimina barreras mediante multiples
formas de representacion (recetas con fotografias, demostraciones practicas), acciéon vy
expresion (dibujo, oralidad, escritura espontanea, manipulacion de materiales), y motivacion

(experiencias sensoriales, retroalimentacion positiva, relacion con contexto familiar).

En la contextualizacion se identificd que, a pesar del enfoque inclusivo declarado y el PIE
con equipo multidisciplinario, existen debilidades en estrategias pedagbgicas para estudiantes
con DIL en lectoescritura. Dos estudiantes con 95% de asistencia y participacién activa no
avanzaban porque las estrategias no se ajustaban a sus caracteristicas, utilizandose materiales
descontextualizados (cuadernos de trazos) que no promueven aprendizajes significativos ni se
alinean con el DUA del Decreto N° 83. Este plan proporciona una alternativa pedagogica
fundamentada que transforma practicas existentes desde una perspectiva critica
comprometida con la justicia educativa, generando conocimiento situado sobre estrategias
efectivas que puede compartirse con el equipo docente, demostrando la viabilidad de

implementar el enfoque psicogenético y el DUA en contextos reales.

36



6.2 Planificacion sesiones de intervencion

SESION 1

Objetivo especifico de Aprendizaje: Identificar la funcion comunicativa de las recetas
mediante la exploracién manipulativa de ingredientes reales y textos con apoyo visual,

reconociendo que las recetas nos ayudan a preparar alimentos siguiendo instrucciones escritas.

Inicio

La docente comienza la clase saludando a ambos estudiantes, consultando: ";Cémo se
encuentran el dia de hoy?". Se otorga un espacio para escuchar las respuestas y asi identificar
como llegan a la clase, el nivel de animo y la disposicién frente a la sesién. Continuado de esto,
se recuerdan las normas de la clase, las cuales se presentan de la siguiente manera:
"Recordemos nuestras normas, debemos escuchar con atencién cuando alguien habla, levantar
la mano para pedir la palabra, ser respetuosos frente a las ideas de los demas, trabajar

ordenadamente y cuidar los materiales de la sala y los entregados para realizar las actividades".

A modo de activacién de conocimientos previos, la docente presenta ingredientes reales
sobre la mesa: galletas, manjar y coco rallado. Se realizan preguntas para introducir al
contenido de la sesion: ";Qué observan aqui? ;Conocen estos alimentos? ;Qué creen que
podriamos hacer con estos ingredientes?". Se da la palabra a ambos estudiantes, valorando
positivamente lo expuesto por cada uno. A continuacién, la docente muestra una receta
impresa grande con muchas imagenes de alfajores de galletas y pregunta: ";Qué creen que es
este papel? ;Para qué nos servira?". Se escuchan las respuestas y se presenta el objetivo de lo
gue se realizara durante la clase: "Hoy vamos a descubrir para qué sirven las recetas y como
nos ayudan a cocinar alimentos ricos. Las recetas son textos que nos dicen qué necesitamos y

qué debemos hacer paso a paso".

Desarrollo
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Para comenzar con la primera actividad, la docente explica: "Vamos a explorar
diferentes recetas para entender mejor qué son y para qué sirven". Se entregan a cada
estudiante varias recetas reales impresas con imagenes claras, tales como ensalada de frutas,
sandwich de jamén y queso, y jugo natural. La docente orienta la exploracién segun el nivel de
cada estudiante. Para el Estudiante 2, quien se encuentra en nivel pre-silabico, se le solicita:
"Observa las recetas y muéstrame qué ingredientes reconoces en las imagenes. Puedes tocarlos
y nombrarlos". La docente presenta los ingredientes reales correspondientes para que el
Estudiante 2 los manipule y establezca la conexién entre el objeto real y su representacion en la
imagen. Para el Estudiante 1, quien se encuentra en nivel silabico, se le indica: "Observa las
recetas y busca palabras que puedas leer. Senala con tu dedo las palabras que reconozcas". La
docente lo apoya para que identifique palabras como pan, queso, agua, leche, entre otras que

ya conoce.

Una vez realizada la exploracién inicial, se continlla con la segunda actividad de
asociacién ingrediente-receta. La docente coloca sobre la mesa los ingredientes reales de los
alfajores: galletas, manjar y coco rallado, junto con la receta impresa grande con imagenes. Se
explica la actividad de la siguiente manera: "Ahora vamos a trabajar con la receta de alfajores.
Observen estos ingredientes y la receta. Vamos a buscar en la receta cada ingrediente que
tenemos aqui". Para el Estudiante 2, se le solicita: "Busca en la receta las imagenes que se
parecen a estos ingredientes que tenemos en la mesa. Cuando encuentres una, toma el
ingrediente real y colécalo al lado de la imagen en la receta". La docente modela la primera
asociacién mostrando como encontrar la imagen de la galleta en la receta y colocando la galleta
real al lado. Para el Estudiante 1, se le indica: "Lee con tu dedo las palabras de los ingredientes
en la receta. Cuando leas galletas, el Estudiante 2 mostrara las galletas reales. Tl seras el guia
de lectura para que el Estudiante 2 encuentre los ingredientes". De esta manera, ambos

estudiantes trabajan colaborativamente, cada uno aportando desde su nivel conceptual.

Durante toda la actividad, la docente realiza mediacién constante, preguntando:

";Como sabemos qué necesitamos para cocinar? ;Para qué nos sirve tener esta informacién
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escrita?". Se refuerza positivamente cada participacion y se corrigen errores de manera

constructiva, redirigiendo la atencién hacia las caracteristicas visuales y textuales de la receta.

Cierre

Para concluir la sesién, se motiva a la reflexion de ambos estudiantes por medio de
preguntas metacognitivas, adaptadas al nivel de cada uno. La docente pregunta: ";Para qué nos
sirven las recetas? ;Qué tienen las recetas que nos ayudan a cocinar?". Se da espacio para que
el Estudiante 2 muestre con gestos o nombrando ingredientes su comprensién, mientras que el
Estudiante 1 puede explicar oralmente con mayor detalle la funcién de la receta. Luego se
pregunta: ";Qué encontramos en las recetas que vimos hoy?". Se valoran las respuestas
diferenciadas: el Estudiante 2 puede sefalar imagenes, mientras el Estudiante 1 puede

mencionar que hay palabras y pasos escritos.

La docente retoma el objetivo de la sesién diciendo: "Hoy aprendimos que las recetas
son textos que nos ayudan a preparar alimentos porque nos dicen qué necesitamos y qué
debemos hacer. ;Cumplimos con nuestro objetivo?". Por Uultimo, se entrega una
retroalimentacién individual a cada estudiante, destacando los avances, la participacion y el
compromiso con el trabajo. Se anticipa la siguiente sesion comentando: "En la préxima clase
vamos a aprender cudles son las partes que tienen todas las recetas y vamos a armar una

receta con tarjetas".

Recursos
. Ingredientes: galletas, manjar, coco rallado, pan, jamén, queso
. Recetas variadas con imagenes claras
. Receta grande de alfajores en papelégrafo con texto e imagenes
. Ticket de salida
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SESION 2

Objetivo especifico de Aprendizaje: Reconocer y diferenciar las tres partes principales
de una receta (titulo, ingredientes y pasos de preparacién) mediante actividades de
identificacion visual con cédigos de colores y manipulacién de tarjetas ilustradas, segun el nivel

conceptual de cada estudiante.
Inicio

La docente comienza la sesién saludando a ambos estudiantes y recordando la clase
anterior: "En la clase pasada descubrimos para qué sirven las recetas. ;Quién recuerda qué
aprendimos?". Se otorga espacio para que ambos estudiantes respondan valorando
positivamente sus aportes. Luego se pregunta: ";Qué vimos que tenian las recetas?". Se
escuchan las respuestas y se refuerza: "Muy bien, las recetas tienen imagenes, palabras, e

informacién sobre los alimentos que necesitamos".

A continuacién, se presenta una receta de jugo de naranja con imagenes claras y texto
visible. La docente anticipa el objetivo de la sesién: "Hoy vamos a descubrir las partes que
tienen todas las recetas. Todas las recetas tienen tres partes importantes: el titulo que nos dice
gué vamos a cocinar, los ingredientes que nos dicen qué necesitamos, y los pasos que nos dicen
gué debemos hacer". Mientras explica, la docente sefala cada parte en la receta para que
ambos estudiantes visualicen la estructura. Se pregunta: ";Pueden adivinar cual es el titulo de
esta receta?". Se escuchan las hipoétesis y se valida la respuesta correcta, reforzando que el

titulo generalmente esté arriba y nos dice qué vamos a preparar.
Desarrollo

Para comenzar con la primera actividad de reconocimiento en receta impresa, la
docente explica: "Ahora cada uno recibird una copia de esta misma receta de jugo de naranja.
Vamos a identificar las tres partes usando colores diferentes". Se entrega a cada estudiante una
copia de la receta impresa. La docente modela primero: "Observen, el titulo estd aqui arriba y

dice 'Jugo de Naranja'. Voy a marcarlo con color rojo. Los ingredientes estan en esta lista y los
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voy a marcar con color azul. Los pasos que debo seguir estan aqui enumerados y los voy a

marcar con color verde".

Para el Estudiante 2, se le entregan crayones de colores rojo, azul y verde, y se le indica:
"Ahora tu vas a colorear cada parte de tu receta. Colorea el titulo con rojo, asi como yo hice.
Luego colorea los ingredientes con azul y los pasos con verde". La docente lo acompana
durante todo el proceso, senalando cada seccion y repitiendo su funcion: "Esta es la parte del
titulo, ¢de qué color la pintamos? Muy bien, rojo porgue nos dice qué vamos a cocinar". Para el
Estudiante 1, se le entregan plumones de colores y se le solicita: "Ta vas a subrayar cada parte
de la receta. Primero lee el titulo y marca con rojo. Luego busca la lista de ingredientes y
subraya cada palabra con azul. Por ultimo, busca los pasos enumerados y subraya con verde".
La docente lo apoya para que lea tentativamente las palabras mientras subraya, reforzando la

relacion entre lo que lee y su funcién en la receta.

Una vez finalizada la primera actividad, se continGia con el juego de armar una receta
con tarjetas desordenadas. La docente presenta sobre la mesa un conjunto de tarjetas grandes
de cartulina que contienen las diferentes partes de una receta de sdndwich de jamén y queso.
Las tarjetas estan divididas en tres tipos: una tarjeta con el titulo "Sandwich de jamén y queso"
acompafnada de una imagen del sandwich terminado, varias tarjetas con ingredientes
individuales (cada una con la imagen del ingrediente y la palabra correspondiente: pan, jamén,
queso), y tarjetas con pasos numerados (cada una con una imagen de la accién y una frase
corta: 1. Tomar dos rebanadas de pan, 2. Poner jamén, 3. Poner queso, 4. Cerrar el sdndwich y

disfrutar).

La docente explica la actividad: "Tenemos aqui tarjetas con todas las partes de una
receta pero estan desordenadas. Vamos a trabajar juntos para armar la receta correctamente
en esta cartulina grande". Se presenta una cartulina dividida en tres secciones marcadas: Titulo
(arriba), Ingredientes (lado izquierdo), Pasos (lado derecho). Para el Estudiante 2, se le indica:
"TU vas a buscar las tarjetas que tienen imagenes de ingredientes y las vas a pegar en la secciéon
de ingredientes. También busca la tarjeta con la imagen del sandwich terminado porque esa es

el titulo". La docente lo guia para que reconozca visualmente cada tipo de tarjeta segln sus
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caracteristicas gréaficas. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Tu vas a leer las tarjetas escritas y
me diras si son ingredientes o pasos. Luego las pegaras en la seccién correcta verificando que
los pasos estén en el orden correcto segln los nimeros". De esta manera, ambos estudiantes

colaboran para armar la receta completa, cada uno aportando desde su nivel conceptual.

Durante toda la actividad, la docente hace preguntas mediadoras: ";Cémo sabemos
dénde va esta tarjeta? ;Qué nos ayuda a saber si es un ingrediente o un paso?". Se refuerza
constantemente la funcion de cada parte: "Los ingredientes son las cosas que necesitamos. Los
pasos son lo que debemos hacer en orden". Se valora positivamente cada acierto y se redirige

constructivamente cuando hay confusiones.
Cierre

Para concluir la sesién, la docente motiva a la reflexion mostrando la receta armada en
cartulina y preguntando: ";Qué parte de la receta nos dice qué vamos a cocinar?". Se espera
gue ambos estudiantes sefalen el titulo y expliquen su funcién segln su nivel. Luego se
pregunta: ";Qué parte nos dice qué necesitamos?". Se valida cuando sefialan la seccién de
ingredientes. Finalmente se pregunta: ";Qué parte nos dice qué debemos hacer?". Se refuerza

cuando identifican los pasos.

La docente retoma el objetivo: "Hoy aprendimos que todas las recetas tienen tres
partes: el titulo que nos dice qué cocinar, los ingredientes que nos dicen qué necesitamos, y los
pasos que nos dicen qué hacer. ;Pudimos identificar estas tres partes?". Se valoran las
respuestas afirmativas y se felicita el trabajo colaborativo realizado. Se entrega
retroalimentacion individualizada destacando cdmo el Estudiante 2 identificd correctamente las
imagenes de cada parte y cémo el Estudiante 1 leyd y organizé las tarjetas escritas. Se anticipa
la siguiente sesién: "En la préoxima clase vamos a cocinar de verdad siguiendo una receta paso a

paso. Prepararemos alfajores de galletas con manjar".

Recursos

. Receta de jugo de naranja
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Recetas impresas individuales de jugo de naranja

Crayones de colores (rojo, azul, verde) para el Estudiante 2

Plumones de colores (rojo, azul, verde) para el Estudiante 1

Tarjetas grandes de cartulina con partes de receta de sandwich (titulo con

imagen, ingredientes con imagenes, pasos numerados con imagenes de acciones)

. Cartulina grande dividida en tres secciones: Titulo / Ingredientes / Pasos
. Pegamento en barra
. Ticket de salida

SESION 3

Objetivo especifico de Aprendizaje: Ejecutar los pasos de una receta sencilla para
preparar alfajores de galletas, relacionando el texto escrito e ilustrado con las acciones

concretas de preparacion, segun el nivel conceptual de cada estudiante.
Inicio

La docente comienza la sesidn recordando lo aprendido en las clases anteriores: "Hemos
aprendido para qué sirven las recetas y cuales son sus partes. ;Quién recuerda las tres partes
gue tienen las recetas?". Se otorga espacio para que ambos estudiantes respondan, valorando
sus aportes. Se refuerza: "Muy bien, las recetas tienen titulo, ingredientes y pasos. Hoy vamos a

usar una receta de verdad para cocinar algo delicioso".

La docente presenta sobre la mesa los ingredientes reales: un paquete de galletas, un
frasco de manjar y un recipiente con coco rallado. Pregunta: ";Qué observan aqui? ;Qué
podriamos preparar con estos ingredientes?". Se escuchan las hipétesis de ambos estudiantes y
se valoran todas las ideas. Luego se presenta la receta impresa grande en papelégrafo con

imagenes claras de cada paso. La docente lee el titulo en voz alta sefalando con el dedo:
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"Alfajores de galletas con manjar y coco". Se pregunta al Estudiante 2: ";Puedes mostrarme
donde estan las galletas en esta receta?". Se espera que sefiale la imagen correspondiente.
Para el Estudiante 1 se pregunta: ";Puedes leer el titulo de nuestra receta?". Se apoya para que

lea tentativamente.

La docente anticipa el objetivo y explica las normas de higiene: "Hoy vamos a seguir esta
receta paso a paso para preparar nuestros propios alfajores. Antes de cocinar, debemos
lavarnos las manos y mantener nuestro espacio limpio y ordenado". Se procede al lavado de
manos y se verifica que el espacio esté preparado con utensilios necesarios: platos individuales,

cuchillos plasticos, cucharas y servilletas.
Desarrollo

Para comenzar con la primera actividad de lectura compartida de la receta, la docente
explica: "Antes de cocinar, vamos a leer juntos todos los pasos para saber qué haremos". En el
papelégrafo estan escritos e ilustrados cuatro pasos simples: Paso 1 - Tomar dos galletas, Paso
2 - Poner manjar en una galleta, Paso 3 - Cerrar con la otra galleta, Paso 4 - Pasar los bordes por
coco rallado. La docente lee en voz alta cada paso senalando con el dedo las palabras y luego la
imagen correspondiente. Para el Estudiante 2, se le indica: "Cada vez que yo lea un ingrediente,
tl senala su imagen en la receta". De esta manera, cuando la docente dice "galletas", el
Estudiante 2 sefala la imagen de las galletas; cuando dice "manjar", sefala el manjar, y cuando
dice "coco", senala el coco rallado. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Ahora intenta leer
conmigo las palabras clave de cada paso. Yo leo y tu senalas con tu dedo siguiendo las
palabras". La docente lee lentamente: "Paso 1: Tomar dos galletas" y el Estudiante 1 intenta

leer las palabras "galletas", "manjar", "coco" que son mas reconocibles para él.

Una vez realizada la lectura compartida, se continia con la actividad principal de
preparacién de los alfajores. La docente explica: "Ahora vamos a cocinar siguiendo la receta
paso por paso. Yo voy a leer cada paso y ustedes lo van a hacer". Se organiza el espacio para
gue cada estudiante tenga su plato individual donde preparar sus alfajores. La docente lee el
Paso 1: "Tomar dos galletas". Para el Estudiante 2, se le indica: "Toma dos galletas del paquete
y coldcalas en tu plato". La docente modela tomando dos galletas y poniéndolas en su propio
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plato demostrativo. El Estudiante 2 ejecuta la accién. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee tu
el Paso 1y luego hazlo". Se apoya para que lea tentativamente "Tomar dos galletas" y ejecute
la accién. La docente pregunta: ";Cémo supimos que teniamos que tomar dos galletas?". Se

espera que respondan que lo leyeron en la receta, reforzando asi la funcion del texto escrito.

Se continta con el Paso 2. La docente lee: "Poner manjar en una galleta". Para el
Estudiante 2, se le entrega una cuchara y se le indica: "Ahora toma un poco de manjar con esta
cuchara y ponlo en el centro de una de tus galletas". La docente modela untando el manjar en
su galleta demostrativa. El Estudiante 2 ejecuta la accién con apoyo si lo necesita. Para el
Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 2 y explicame qué debemos hacer". El Estudiante 1 lee
tentativamente y luego ejecuta, untando el manjar en una de sus galletas. La docente pregunta:
";Por qué pusimos manjar ahora?". Se refuerza que la receta nos indica qué hacer en cada

paso.

Se procede con el Paso 3. La docente lee: "Cerrar con la otra galleta". Para el Estudiante
2, se le indica con gestos: "Ahora toma tu otra galleta y tapala como si fuera un sandwich". La
docente modela cerrando su alfajor. El Estudiante 2 cierra su alfajor. Para el Estudiante 1, se le
solicita: "Lee el Paso 3 y hazlo ti". El Estudiante 1 lee y cierra su alfajor. La docente pregunta:

":Como va quedando nuestro alfajor? ; Qué nos falta segln la receta?".

Finalmente, se ejecuta el Paso 4. La docente lee: "Pasar los bordes por coco rallado". Se
presenta el recipiente con coco rallado en el centro de la mesa. Para el Estudiante 2, se le
indica: "Ahora toma tu alfajor con cuidado y pasa los bordes por este coco, como si lo
estuvieras decorando". La docente modela pasando los bordes de su alfajor por el coco rallado.
El Estudiante 2 ejecuta con apoyo. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Gltimo paso y

completa tu alfajor". El Estudiante 1 lee y decora su alfajor con coco.

Durante toda la preparacion, la docente realiza preguntas mediadoras: ";Qué estamos
usando para saber qué hacer? ;Qué pasaria si no tuviéramos la receta escrita? ;Como nos
ayuda tener los pasos escritos?". Se refuerza constantemente que la receta es una guia que nos
indica qué hacer en orden. Se supervisa que ambos estudiantes trabajen con higiene y orden,
recordando usar las servilletas cuando sea necesario.
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Cierre

Para concluir la sesién, la docente invita a ambos estudiantes a degustar los alfajores
gue prepararon. Mientras comen, se realiza una conversacién reflexiva: ";Cémo supimos
preparar estos alfajores? ;Qué nos ayud6?". Se valoran las respuestas que reconocen la funcién
de la receta. Se pregunta: ";Qué pasaria si no tuviéramos la receta escrita? ;Podriamos

haberlos preparado igual?". Se reflexiona sobre la importancia de tener instrucciones escritas.

La docente solicita al Estudiante 2: "Muéstrame con tus manos los pasos que hicimos
para preparar los alfajores”. Se espera que el Estudiante 2 haga gestos representando tomar
galletas, untar manjar, cerrar y decorar. Para el Estudiante 1 se pregunta: ";Puedes explicarme
con tus palabras cémo la receta nos gui6é en la preparacion?". Se valora que el Estudiante 1

explique oralmente que la receta nos dice los pasos en orden y asi sabemos qué hacer.

Se retoma el objetivo: "Hoy comprendimos que las recetas nos ayudan de verdad
cuando cocinamos porque nos dicen paso a paso qué debemos hacer. Seguimos la receta y
preparamos alfajores deliciosos. ; Cumplimos nuestro objetivo?". Se entrega retroalimentacion
individual destacando cédmo cada estudiante sigui6 los pasos segln su nivel de comprension. Se
anticipa la siguiente sesién: "En la proxima clase vamos a trabajar con las palabras que mas se

repiten en las recetas, como galletas, manjar, coco, y vamos a aprender a reconocerlas

jugando".
Recursos
. Receta de alfajores
. Ingredientes reales: galletas, manjar, coco rallado
. Utensilios: platos individuales, cuchillos plasticos, cucharas, servilletas
. Recipientes para servir manjar y coco rallado
. Espacio con mesa limpia para preparacion
. Ticket de salida
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SESION 4

Objetivo especifico de Aprendizaje: Identificar y clasificar palabras clave de recetas
(ingredientes y acciones) mediante juegos de emparejamiento y clasificacion, diferenciando
entre sustantivos que nombran ingredientes y verbos que indican acciones, seglun el nivel

conceptual de cada estudiante.
Inicio

La docente comienza la sesion recordando la experiencia de la clase anterior: "En la
clase pasada preparamos alfajores deliciosos siguiendo una receta. ;Qué ingredientes
usamos?". Se otorga espacio para que ambos estudiantes respondan, valorando sus aportes. Se
espera que mencionen galletas, manjar y coco. La docente muestra tarjetas grandes con las
palabras escritas y sus imagenes correspondientes: GALLETAS, MANJAR, COCO. Pregunta:
";Recuerdan qué pasos hicimos?". Se escuchan las respuestas y se muestran tarjetas con

palabras de acciones e imagenes: PONER, CERRAR, PASAR.

La docente coloca todas las tarjetas sobre la mesa de manera desordenada y pregunta:
";Notan algo diferente entre estas palabras? Algunas palabras nombran cosas que usamos y
otras palabras nos dicen qué debemos hacer". Se anticipa el objetivo de la sesion: "Hoy vamos a
aprender a reconocer y separar dos tipos de palabras importantes en las recetas: las palabras
gue nombran ingredientes, como galletas o manjar, y las palabras que nos dicen acciones,

como poner o mezclar. Vamos a jugar con estas palabras para reconocerlas mejor".
Desarrollo

Para comenzar con la primera actividad de emparejamiento palabra-imagen, la docente
explica: "Tenemos aqui tarjetas con imagenes y tarjetas con palabras escritas. Vamos a
emparejar cada imagen con su palabra correspondiente”. Se presentan sobre la mesa dos
conjuntos de tarjetas: un conjunto con imagenes de ingredientes (galletas, manjar, coco, pan,
queso, jamon) y otro conjunto con las palabras escritas en letra clara y grande. Las tarjetas

estan mezcladas.
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Para el Estudiante 2, la docente indica: "Vamos a buscar los pares. Yo te muestro esta
imagen de galletas. ;Puedes encontrar la tarjeta que dice galletas?". La docente modela
reconociendo la forma gréafica global de la palabra GALLETAS y colocandola junto a la imagen
correspondiente. Se enfatiza: "Mira cdmo se ve esta palabra, es larga y tiene estas letras.
Cuando veas esta forma, sabras que dice galletas". El Estudiante 2 continla emparejando las
demas tarjetas, reconociendo la configuracion visual de cada palabra aunque no las lea
convencionalmente. La docente apoya preguntando: ";Esta palabra se parece a alguna de las

imagenes que tenemos? ;Cual podria ser?".

Para el Estudiante 1, la docente solicita: "Ahora tu vas a leer primero cada palabra y
luego buscar su imagen correspondiente". El Estudiante 1 toma una tarjeta con palabra escrita,
por ejemplo MANJAR, intenta leerla tentativamente (posiblemente leyendo con hipotesis
silabica: MA-JAR), y luego busca la imagen del manjar para formar el par. La docente refuerza:
"Muy bien, leiste manjar y encontraste su imagen. ;Qué nos dice esta palabra? Nos dice un
ingrediente que necesitamos". Se continla con todas las tarjetas hasta completar los seis pares

de ingredientes.

Una vez finalizada la actividad de emparejamiento, se continGa con la actividad de
clasificacién en dos cajas. La docente presenta dos cajas decoradas y claramente identificadas:
la Caja 1 tiene un cartel que dice "INGREDIENTES" con imagenes de varios alimentos (frutas,
verduras, lacteos), y la Caja 2 tiene un cartel que dice "ACCIONES" con imagenes de manos
realizando acciones de cocina (cortando, mezclando, untando). La docente explica: "Ahora
vamos a clasificar tarjetas. Algunas tarjetas nombran ingredientes que usamos en las recetas y
deben ir en esta caja de ingredientes. Otras tarjetas nos dicen acciones que hacemos cuando

cocinamos y deben ir en esta caja de acciones".

Se presentan tarjetas mixtas sobre la mesa: GALLETAS, CORTAR, MANJAR, MEZCLAR,
COCO, PONER, PAN, UNTAR. Cada tarjeta tiene la palabra escrita y una pequefa imagen de
apoyo. La docente modela con la primera tarjeta: "Observen, tengo la tarjeta que dice
GALLETAS con la imagen de galletas. ¢Es algo que usamos o es algo que hacemos? Es algo que

usamos, es un ingrediente, entonces va en la caja de ingredientes". Coloca la tarjeta en la Caja
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1. Luego toma la tarjeta CORTAR con imagen de manos cortando: "Esta dice CORTAR. ¢Es algo
gue usamos o una accién que hacemos? Es una accién, entonces va en la caja de acciones".

Coloca la tarjeta en la Caja 2.

Para el Estudiante 2, se le indica: "Ahora toma tl una tarjeta, observa la imagen y decide
en qué caja debe ir". El Estudiante 2 toma una tarjeta, por ejemplo MANJAR, observa la imagen
del frasco de manjar y decide colocarla en la Caja 1 de ingredientes. La docente pregunta: ";Por
qué la pusiste en esa caja?". Se espera que el Estudiante 2 explique con palabras simples o
gestos que es algo que se usa para cocinar. Si hay confusion, la docente redirige preguntando:

";El manjar es algo que comemos o algo que hacemos?".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Tu vas a leer cada tarjeta primero, decidir si es
ingrediente o accion, y explicar por qué". El Estudiante 1 toma una tarjeta, por ejemplo
MEZCLAR, la lee tentativamente y dice: "Esta dice mezclar, es una accién porque es algo que
hacemos cuando cocinamos". La docente refuerza: "Excelente, mezclar es un verbo que nos
dice qué accién realizar. Va en la caja de acciones". Se continGia con todas las tarjetas hasta
clasificar completamente las ocho palabras. Al finalizar, se revisan ambas cajas contando

cuantas tarjetas hay en cada una y verificando que estén correctamente clasificadas.
Cierre

Para concluir la sesidn, la docente realiza un juego rapido de cierre: "Ahora voy a decir
una palabra y ustedes me sefialan rapidamente la caja donde debe ir". La docente dice palabras
al azar: "QUESO" (ambos estudiantes sefalan la caja de ingredientes), "CORTAR" (ambos
sefalan la caja de acciones), "LECHE" (caja de ingredientes), "UNTAR" (caja de acciones). Se

valora la rapidez y precision de las respuestas.

Se motiva a la reflexion preguntando: ";Qué aprendimos hoy sobre las palabras de las
recetas?". Se espera que ambos estudiantes mencionen que hay palabras que nombran
ingredientes y palabras que dicen acciones. La docente refuerza: "En las recetas siempre

encontramos estos dos tipos de palabras importantes: ingredientes que nos dicen qué
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necesitamos, y accionesque nos dicen qué debemos hacer. Reconocer estas palabras nos ayuda

a entender mejor las recetas".

Se retoma el objetivo: "Hoy aprendimos a reconocer y separar palabras de ingredientes
y palabras de acciones. ;Lo logramos?". Se entrega retroalimentacion individual destacando
cémo el Estudiante 2 reconocio las palabras por su forma vy las clasificé correctamente usando
las imagenes, y cémo el Estudiante 1 leyé las palabras y explicé sus decisiones. Se anticipa la

proxima sesiéon: "En la siguiente clase vamos a confeccionar una receta a sus gustos”.

Recursos

. Tarjetas con imagenes de ingredientes: galletas, manjar, coco, pan, queso,
jamon

. Tarjetas con palabras escritas en letra clara: GALLETAS, MANJAR, COCO,

PAN, QUESO, JAMON

. Tarjetas con imagenes de acciones: cortar, mezclar, poner, untar

. Tarjetas con palabras de acciones escritas: CORTAR, MEZCLAR, PONER,
UNTAR

. Dos cajas decoradas con carteles identificadores: "INGREDIENTES" vy
"ACCIONES"

. Imagenes de apoyo para decorar las cajas (alimentos variados y manos
cocinando)

. Ticket de salida

. Lapices, crayones o plumones para el ticket de salida
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SESION 5

Objetivo especifico de Aprendizaje: Crear colectivamente la receta de Pizza en Fajitas
registrando titulo, ingredientes y pasos mediante diferentes estrategias segin el nivel
conceptual (dictado, dibujo, escritura tentativa), comprendiendo el valor funcional de registrar

informacién por escrito.
Inicio

La docente comienza la sesién saludando a ambos estudiantes y recordando lo
aprendido en sesiones anteriores: "Hemos aprendido para qué sirven las recetas, cuales son sus
partes, preparamos alfajores siguiendo una receta, y clasificamos palabras de ingredientes y
acciones. ¢Recuerdan todo lo que hemos trabajado?". Se otorga espacio para que ambos

estudiantes compartan sus recuerdos, valorando positivamente cada aporte.

Luego, la docente genera motivacion mostrando ingredientes reales sobre la mesa:
tortillas para fajitas, salsa de tomate en un recipiente pequefno, queso rallado, jamén picado,
champifones en lata, aceitunas. Se pregunta: ";Qué creen que vamos a preparar con estos
ingredientes? ;Alguien ha comido pizza? ;Y han probado las tortillas de fajitas?". Se escuchan

las respuestas y experiencias previas de ambos estudiantes, validando sus conocimientos.

La docente anticipa el objetivo de la sesion: "Hoy vamos a crear juntos una receta muy
especial: Pizza en Fajitas. Es una receta facil y deliciosa donde usamos tortillas en lugar de masa
de pizza. Pero antes de cocinarla, vamos a escribir la receta completa para que quede
registrada y otros puedan prepararla. Vamos a trabajar en equipo: cada uno va a aportar con

sus ideas, dibujos o escritura seglin como mejor sepa hacerlo".

Se presenta un papelégrafo en blanco dividido en tres secciones claramente marcadas:
seccion superior con "TITULO" en rojo, seccidon media con "INGREDIENTES" en azul, y seccién
final con "PASOS" en verde. La docente explica: "En este papelografo iremos escribiendo
nuestra receta mientras la creamos. Yo escribiré lo que ustedes me dicten, pero ustedes

también trabajaran en sus propias hojas".
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Desarrollo

Para comenzar con la primera actividad de construccion del titulo, la docente facilita la
conversacion: "Primero necesitamos decidir cdmo se va a llamar nuestra receta. Sabemos que
vamos a hacer pizza usando tortillas de fajitas. ;Cémo podriamos llamarla?". Se escuchan
propuestas de ambos estudiantes y se negocia colectivamente el titulo. La docente puede guiar:
";Les gusta 'Pizza en Fajitas' o prefieren 'Fajitas con pizza'?". Se llega a un consenso sobre el

titulo final: "Pizza en Fajitas".

Para el Estudiante 2, se le solicita: "Dicta el nombre de nuestra receta y yo lo escribo
aqui en el papelégrafo en el titulo". El Estudiante 2 dice "Pizza en Fajitas" y la docente lo escribe
en letras grandes y claras en la seccién del titulo. Al mismo tiempo, se le indica al Estudiante 2:
"Ahora en tu hoja, dibuja como se veria una pizza en fajita. Puede ser redonda como la tortilla
con los ingredientes arriba". El Estudiante 2 dibuja su representacion de la pizza en fajita
usando crayones de colores, posiblemente dibujando un circulo con puntos rojos (salsa),
amarillo (queso) y otros colores para los demas ingredientes. La docente supervisa valorando:

"Excelente, se ve deliciosa tu pizza. Los colores que usaste ayudan a imaginar como se ve".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Intenta escribir el titulo de la receta en la hoja como
tl sabes escribirlo"”. El Estudiante 1 escribe tentativamente usando su hipétesis silabica. Puede
escribir algo como "PI-A E FA-I-A" o "PIZ FAJI". La docente supervisa sin corregir
convencionalmente, valorando: "Muy bien, escribiste el titulo de nuestra receta pensando en

los sonidos que escuchas. Eso estamos escribiendo super bien".

Una vez establecido el titulo, se continda con la segunda actividad de registro de
ingredientes. La docente pregunta: "Ahora necesitamos hacer la lista de ingredientes. ;Qué
cosas vamos a necesitar para hacer nuestra pizza en fajitas? Miremos los ingredientes que
tenemos aqui en la mesa y pensemos qué mas podriamos necesitar". Se facilita que ambos
estudiantes observen los ingredientes reales y los nombren. La docente puede guiar: ";Qué
usamos como base de la pizza?" (tortillas), ";Qué le ponemos encima primero?" (salsa de

tomate), ";Qué mas?" (queso, jamoén, champifiones, aceitunas).
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La docente va registrando cada ingrediente propuesto. Para el Estudiante 2, cada vez
gue propone un ingrediente, se le solicita: "Dime el nombre del ingrediente y yo lo escribo en la
lista del papelografo”. El Estudiante 2 dicta: "Tortillas de fajitas"”, y la docente escribe con vifieta
"Tortillas de fajitas". Luego se le indica al Estudiante 2: "Ahora dibuja las tortillas en tu hoja en
la seccion de ingredientes". El Estudiante 2 dibuja circulos o formas redondas representando las
tortillas. Se continGia con cada ingrediente: salsa de tomate (el Estudiante 2 la dicta y dibuja en
color rojo), queso rallado (la dicta y dibuja en color amarillo), jamén (la dicta y dibuja),
champinones (la dicta y dibuja), aceitunas (la dicta y dibuja). La docente supervisa cada dibujo
reforzando positivamente: "Tu dibujo del queso rallado con esas lineas amarillas se ve muy real.

Cualquiera que vea tu dibujo sabra que es queso".

Para el Estudiante 1, cuando propone ingredientes, se le solicita: "Escribe el nombre de
ese ingrediente en tu cuaderno en la lista de ingredientes, como tu sabes escribirlo". El
Estudiante 1 escribe tentativamente cada ingrediente usando su hipétesis silabica. Por ejemplo,

puede escribir:

. "TO-1-A" 0 "TORTI" para tortillas

. "SA-A TO-A-E" o0 "SALA TOMAT" para salsa de tomate
. "QE-O" o "QESQO" para queso

. "JA-O" o0 "JAMON" para jamén

. "CA-PI-O-E" o0 "CHAMPI" para champifiones

. "A-E-I-U-A" o "ACEIT" para aceitunas

La docente supervisa cada escritura valorando el esfuerzo: "Muy bien, escribiste queso
pensando en los sonidos. Escuchas QE-SO y pusiste letras para cada sonido que escuchaste". Si
el Estudiante 1 tiene dificultades, la docente media fonéticamente: ";Qué sonido escuchas
primero en jamén? ¢Ja...? ;Qué letra podrias usar?". Se permite que el Estudiante 1 también

dibuje si lo desea como complemento, pero se enfatiza el valor de su escritura tentativa.
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Una vez completada la lista de aproximadamente seis ingredientes, se continda con la
tercera actividad de construccién de los pasos. La docente guia la secuencia con preguntas:
"Ahora que sabemos qué ingredientes necesitamos, pensemos en los pasos. ;Qué hacemos
primero para preparar la pizza en fajitas? ;Con qué comenzamos?". Se facilita el pensamiento
secuencial y ambos estudiantes van proponiendo pasos en orden logico. La docente puede
guiar si es necesario: "Primero necesitamos tener la tortilla lista. ;Qué hacemos con la tortilla?"
(colocarla en un plato o bandeja), ";Qué le ponemos primero encima?" (salsa de tomate),
";Después?" (queso), ":Y luego?" (los demas ingredientes como jamoén, champifiones,

aceitunas), ";Y finalmente qué hacemos?" (hornear o calentar).

Se establecen aproximadamente cinco pasos:

1. Tomar una tortilla de fajita

2. Untar salsa de tomate

3. Poner queso rallado

4, Agregar jamén, champifiones y aceitunas
5. Hornear por 5 minutos

Para el Estudiante 2, se le solicita que proponga los pasos oralmente y luego los
represente con dibujos secuenciados. La docente pregunta: ";Qué hacemos primero?". El
Estudiante 2 responde: "Agarrar la tortilla". La docente escribe en el papelégrafo "Paso 1:
Tomar una tortilla de fajita" y le indica al Estudiante 2: "Ahora dibuja el primer paso en tu hoja,
dibuja una tortilla sola en un plato". El Estudiante 2 dibuja un circulo en un rectangulo (plato).
Se continlia con cada paso. La docente pregunta: ";Y después qué hacemos?". El Estudiante 2
responde: "Poner la salsa". La docente escribe "Paso 2: Untar salsa de tomate" y el Estudiante 2
dibuja la tortilla con puntos rojos representando la salsa untada. Se continGia secuencialmente:
Paso 3 (el Estudiante 2 dibuja la tortilla con salsa y queso amarillo encima), Paso 4 (el
Estudiante 2 dibuja agregando pequenos dibujos de jamoén, champifiones y aceitunas), Paso 5

(el Estudiante 2 puede dibujar la pizza con lineas arriba simbolizando calor u hornear, o
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simplemente la pizza terminada). La docente valora cada representacion visual: "Tus dibujos
muestran muy claramente la secuencia. Cualquiera que vea esto sabria qué hacer en cada

paso".

Para el Estudiante 1, se le solicita que intente escribir frases cortas o palabras clave para
cada paso. La docente media: "Piensa en el primer paso. ;Qué hacemos? Intenta escribir una

frase corta o las palabras principales". El Estudiante 1 puede escribir tentativamente:

Paso 1: "TO-A TO-I-A" o "TOMA TORTI" (tomar tortilla)

. Paso 2: "U-TA SA-A" o "UNTA SALA" (untar salsa)

. Paso 3: "PO-E QE-O" o "PONE QESO" (poner queso)

. Paso 4: "A-GRE-GA JA-O" o "AGREGA JAMON" (agregar jamon y otros)
. Paso 5: "OR-NE-A" o "HORNEA" (hornear)

La docente valora cada escritura: "Excelente, escribiste 'poner queso' pensando en las
silabas. PO-NER QUE-SO. Usaste letras para cada parte de las palabras". Si el Estudiante 1 tiene
dificultades para escribir frases completas, la docente acepta que escriba solo la palabra clave
de la accion (UNTAR, PONER, AGREGAR, HORNEAR) con su hipoétesis silabica. Se permite que

combine escritura con dibujos pequenos si lo necesita para complementar.

Durante toda la actividad de produccion, la docente realiza mediacién constante. Para el
Estudiante 1, mediacidon fonética: ";Qué sonidos escuchas en untar? ;Un...tar? ;Cuantas partes
tiene esa palabra? ;Qué letras podrias usar?". Para el Estudiante 2, mediacién sobre
representacion visual: ";Cémo podrias mostrar en tu dibujo que estamos untando la salsa?
;Qué se veria?". Se valora positivamente cada aporte y se refuerza que ambas formas de

registro son validas y funcionales.
Cierre

Para concluir la sesion, la docente invita a observar el papelégrafo completo con la

receta creada colectivamente. Se realiza una lectura compartida donde la docente lee en voz
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alta toda la receta desde el titulo hasta el ultimo paso, senalando con el dedo cada palabra
mientras lee. Luego se pregunta: ";Qué hicimos hoy? ;Para qué nos sirve esta receta que
creamos?". Se espera que ambos estudiantes comprendan que crearon un texto funcional que

van a usar en la proxima clase para preparar realmente la pizza en fajitas.

Para el Estudiante 2, se le solicita: "Muéstrale al Estudiante 1 y a mi tus dibujos de la
receta. Explica qué dibujaste en el titulo, en los ingredientes y en los pasos". El Estudiante 2
muestra su hoja con todos los dibujos, senalando y explicando con palabras simples: "Aqui la
pizza, aqui la tortilla, aqui la salsa roja, aqui el queso, aqui ponemos todo". La docente valora:
"Tus dibujos cuentan toda la historia de como hacer la pizza. Eso es comunicar informacién muy

bien. Mafnana vamos a usar esta receta para cocinar de verdad".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee las palabras que escribiste en tu receta.
Cuéntanos qué ingredientes escribiste y qué pasos escribiste". El Estudiante 1 lee
tentativamente sus escrituras sefalando cada una: "Aqui dice pizza en fajitas, aqui dice tortilla,
aqui dice salsa, aqui dice queso, aqui dice poner queso, aqui dice hornear". La docente valora:
"Excelente, escribiste toda una receta completa usando las letras y los sonidos. Cada vez
escribes mas palabras y se entiende muy bien qué quisiste decir. Eres un verdadero escritor de

recetas".

Se motiva a la reflexion metacognitiva: ";Fue facil o dificil crear esta receta? ;Qué fue lo
gque mas les gusté? ;Como se sienten ahora que escribieron una receta completa?”. Se
escuchan y validan todas las respuestas. Se retoma el objetivo: "Hoy confeccionamos juntos la
receta de Pizza en Fajitas. Cada uno aportd con sus ideas y las registré6 usando dibujos o
escritura. Aprendimos que todos podemos ser autores de recetas. ;Cumplimos nuestro

objetivo?".

Se entrega retroalimentacion individualizada. Para el Estudiante 2: "Dictaste todos los
ingredientes claramente, dibujaste cada parte de la receta con mucho detalle y color, y tus
dibujos muestran la secuencia de pasos perfectamente. Trabajaste con mucha concentracién y

creatividad". Para el Estudiante 1: "Escribiste muchas palabras nuevas pensando en los sonidos,
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te atreviste a escribir frases completas para los pasos, y tu receta se puede leer y entender.

Mostraste mucha confianza en tu escritura".

Se deja el papelografo expuesto en el aula. Se anticipa la siguiente sesion: "Mafana
vamos a trabajar mas con esta receta. Vamos a analizar, reconstruir y ordenar sus partes para

entenderla aln mejor antes de cocinarla. Traigan muchas ganas de seguir aprendiendo".
Recursos

. Ingredientes para mostrar: tortillas de fajitas, salsa de tomate, queso

rallado, jamén, champifiones, aceitunas

Papelografo dividido en tres secciones (Titulo / Ingredientes / Pasos)

. Plumones de colores (rojo, azul, verde, negro)
. Hojas con formato de receta para cada estudiante
. Crayones de colores
. Lapices grafito
. Goma de borrar
. Ticket de salida
SESION 6

Objetivo especifico de Aprendizaje: Identificar, separar y reorganizar las partes de la
receta de Pizza en Fajitas (titulo, ingredientes, pasos) mediante recorte, clasificacion y

ordenamiento de tarjetas, reconociendo la estructura légica del texto instructivo.

Inicio
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La docente comienza la sesién recordando lo realizado en la clase anterior: "Ayer
creamos juntos una receta muy especial. ;Recuerdan cudl era?". Se otorga espacio para que
ambos estudiantes respondan "Pizza en Fajitas". La docente muestra el papeldgrafo creado en
la sesién anterior y pregunta: ";Qué tiene nuestra receta? ;Cuales son las partes?". Se espera
gue mencionen titulo, ingredientes y pasos, reforzando sus respuestas: "Exacto, tiene las tres

partes que tienen todas las recetas".

u i i uev unta:
La docente muestra los ingredientes reales nuevamente sobre la mesa regunta
";Recuerdan qué ingredientes necesitamos?". Ambos estudiantes los nombran mientras la
docente los senala. Luego pregunta: ";Y qué pasos hay que seguir?". Se escuchan las respuestas

valorando el recuerdo de la secuencia.

La docente anticipa el objetivo de la sesion: "Hoy vamos a trabajar mas con nuestra
receta de Pizza en Fajitas, pero de una manera diferente. Vamos a desarmarla en partes
pequefas y luego la vamos a reconstruir ordenadamente, como si fuéramos armando un
rompecabezas. Esto nos va a ayudar a entender mejor cdmo se organizan las recetas y nos va a

preparar para cocinarla mafana".
Desarrollo

Para comenzar con la primera actividad de segmentacion mediante recorte, la docente
explica: "Cada uno va a recibir una hoja con la receta de Pizza en Fajitas impresa, pero dividida
en recuadros. Cada recuadro tiene una parte: el titulo, cada ingrediente por separado, y cada
paso por separado. Vamos a recortar cada recuadro con cuidado". Se entrega a cada estudiante
una hoja impresa que contiene recuadros claramente delimitados con lineas punteadas. Los

recuadros incluyen:
. Titulo: "Pizza en Fajitas" con imagen pequena

. 6 tarjetas de ingredientes individuales (cada una con imagen y palabra):

Tortillas de fajitas, Salsa de tomate, Queso rallado, Jamén, Champifiones, Aceitunas
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. 5 tarjetas de pasos numerados (cada una con imagen de la accién y frase):
Paso 1: Tomar una tortilla, Paso 2: Untar salsa de tomate, Paso 3: Poner queso rallado,

Paso 4: Agregar jamdn, champifones y aceitunas, Paso 5: Hornear por 5 minutos

La docente modela recortando el primer recuadro en su hoja demostrativa: "Observen
cémo recorto siguiendo la linea punteada, despacio y con cuidado, sin apurarme". Para el
Estudiante 2, se le indica: "Ahora recorta tl cada recuadro siguiendo las lineas. Si necesitas
ayuda, yo te apoyo". La docente supervisa y ayuda si el Estudiante 2 tiene dificultades motrices,
pudiendo guiar su mano o adaptar el recorte. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Recorta todos
los recuadros. Mientras recortas, puedes ir leyendo qué dice cada tarjeta"”. El Estudiante 1

recorta y va leyendo tentativamente cada tarjeta que corta.

Una vez que ambos estudiantes han terminado de recortar todas las tarjetas
(aproximadamente 12 tarjetas cada uno: 1 titulo + 6 ingredientes + 5 pasos), se contintia con la
segunda actividad de clasificacibn de componentes. La docente presenta tres bandejas o
recipientes sobre la mesa, cada uno etiquetado claramente: Bandeja 1 "TiTULO" con imagen de
una estrella, Bandeja 2 "INGREDIENTES" con imagen de alimentos, Bandeja 3 "PASOS" con
imagen de numeros. La docente explica: "Ahora vamos a clasificar todas las tarjetas que
recortamos. Cada tarjeta debe ir en la bandeja que corresponde segln si es el titulo, un

ingrediente o un paso".

La docente modela con una tarjeta: "Observen, tengo esta tarjeta que dice 'Pizza en
Fajitas' con una imagen de pizza. ;Es el titulo, un ingrediente o un paso?". Se espera que ambos
respondan "el titulo". La docente coloca la tarjeta en la Bandeja 1. Luego toma otra tarjeta:
"Esta dice 'Salsa de tomate' con imagen de salsa. ;Dénde va?". Se espera que respondan "en
ingredientes". La coloca en la Bandeja 2. Finalmente toma una tarjeta de paso: "Esta dice 'Paso

1: Tomar una tortilla'. ;Dénde va?". La coloca en la Bandeja 3.

Para el Estudiante 2, se le indica: "Ahora toma tus tarjetas y clasificalas. Usa las
imagenes para decidir donde va cada una". El Estudiante 2 toma sus tarjetas y las va
clasificando. La docente supervisa preguntando: ";Por qué pusiste esta tarjeta en ingredientes?

¢Es algo que necesitamos o algo que hacemos?". Se refuerza cada clasificaciéon correcta: "Muy
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bien, el queso es un ingrediente, algo que necesitamos para hacer la pizza". Si hay confusion, la
docente redirige: "Mira la imagen. ;Esto es comida que usamos o es una accién que

hacemos?".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Ta vas a leer cada tarjeta primero, decidir si es titulo,
ingrediente o paso, y explicar por qué". El Estudiante 1 lee sus tarjetas tentativamente y las
clasifica explicando: "Esta dice salsa de tomate, es un ingrediente porque es algo que usamos
en la pizza". La docente refuerza: "Perfecto, leiste la tarjeta y explicaste muy bien por qué es un
ingrediente". Se continGia con todas las tarjetas hasta clasificarlas completamente. Al finalizar,
se revisan las tres bandejas verificando que estén correctamente organizadas: 1 tarjeta en

bandeja de titulo, 6 tarjetas en bandeja de ingredientes, 5 tarjetas en bandeja de pasos.

Una vez clasificadas todas las tarjetas, se continGa con la tercera actividad de
reconstruccién ordenada en cartulina. La docente presenta una cartulina grande de color claro
dividida en tres secciones: seccidn superior marcada "TITULO", columna izquierda marcada
"INGREDIENTES" (con 6 espacios numerados), columna derecha marcada "PASOS" (con 5
espacios numerados del 1 al 5). La docente explica: "Ahora vamos a reconstruir nuestra receta
completa pegando todas las tarjetas en orden correcto en esta cartulina. Vamos a trabajar en

equipo".

Se inicia la reconstruccion. La docente pregunta: ";Qué ponemos primero?". Se espera
gue ambos senalen el titulo. Para el Estudiante 2, se le solicita: "Busca la tarjeta del titulo en tu
bandeja y pégala aqui arriba". El Estudiante 2 busca la tarjeta "Pizza en Fajitas", la docente le
entrega pegamento en barra, y el Estudiante 2 la pega en la seccién del titulo. Para el
Estudiante 1, mientras el Estudiante 2 pega, se le solicita: "Lee el titulo en voz alta para verificar

qgue es el correcto". El Estudiante 1 lee: "Pizza en Fajitas".

Se continda con la columna de ingredientes. La docente pregunta: ";Qué tarjetas van en
esta columna?". Para el Estudiante 1, se le asigna mayor responsabilidad: "Ta vas a buscar las
tarjetas de ingredientes en tu bandeja, las vas a leer y las vas a entregar al Estudiante 2 para
qgue las pegue en orden". El Estudiante 1 busca y lee: "Tortillas de fajitas", y se la entrega al
Estudiante 2. El Estudiante 2 la pega en el espacio 1 de la columna de ingredientes. El
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Estudiante 1 continta: "Salsa de tomate", el Estudiante 2 la pega en el espacio 2. Se continla
hasta completar los 6 ingredientes: Tortillas, Salsa de tomate, Queso rallado, Jamén,
Champifnones, Aceitunas. La docente supervisa que el orden sea logico (ingredientes base

primero, agregados después) aunque flexibiliza segliin lo que decidan los estudiantes.

Finalmente se completa la columna de pasos. La docente pregunta: ";Qué tarjetas van
en esta columna? ;Por qué es importante el orden de los pasos?". Se reflexiona sobre la
secuencia temporal. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee cada paso verificando que tengan
los nimeros en orden del 1 al 5 y entrégalos al Estudiante 2 para pegarlos". El Estudiante 1 lee:
"Paso 1: Tomar una tortilla", verifica que sea el nmero 1, y se la entrega al Estudiante 2. El
Estudiante 2 la pega en el espacio del Paso 1 en la columna derecha. Se continda
secuencialmente hasta completar los 5 pasos. La docente pregunta durante el proceso: ";Por
qgué el Paso 2 va después del Paso 1?7 ;Qué pasaria si primero ponemos el queso y después la

salsa?". Se reflexiona sobre la logica de la secuencia.

Al finalizar la reconstruccion, la docente invita a observar la cartulina completa: "Miren
qué hermosa quedd nuestra receta reconstruida. Ahora estd ordenada y lista para usarla
mafiana cuando cocinemos. Tienen todas las partes en su lugar: titulo arriba, ingredientes a la
izquierda, pasos a la derecha en orden". Se realiza una lectura compartida completa de la
receta reconstruida, con la docente leyendo y ambos estudiantes siguiendo con el dedo o la

vista.
Cierre

Para concluir la sesién, la docente motiva a la reflexién preguntando: "; Qué hicimos hoy
con la receta?". Se valoran respuestas como "la cortamos", "la ordenamos”, "la armamos". Se
profundiza: ";Por qué fue importante separar las partes y luego ordenarlas? ;Qué aprendimos
sobre como se organizan las recetas?". Se espera que comprendan que cada parte tiene su

lugar y funcién especifica.

Para el Estudiante 2, se le solicita: "Muéstrame en la cartulina déonde estan los

ingredientes y dime para qué sirven. Ahora muéstrame dénde estan los pasos y dime para qué
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sirven". El Estudiante 2 sefala cada seccién y explica con palabras simples: "Los ingredientes
son las cosas que necesitamos. Los pasos son lo que hacemos". La docente valora: "Perfecto,

entendiste muy bien la funcién de cada parte".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee un ingrediente y un paso de la cartulina, y explica
por qué estan en secciones diferentes". El Estudiante 1 lee y explica: "Esta dice queso rallado y
esta en ingredientes porque es algo que usamos. Esta dice hornear y estd en pasos porque es
una accion que hacemos después"”. La docente valora: "Excelente explicacién. Comprendiste

perfectamente cdmo se organiza la informacion en las recetas".

Se retoma el objetivo: "Hoy analizamos la receta de Pizza en Fajitas separdndola en
partes, clasificamos cada componente, y reconstruimos la receta completa ordenadamente.
Ahora conocemos muy bien esta receta porque la trabajamos en detalle. ;Cumplimos nuestro

objetivo?".

Se entrega retroalimentacién individual. Para el Estudiante 2: "Recortaste con mucho
cuidado, clasificaste correctamente usando las imagenes, y pegaste todo en orden. Tu trabajo
fue muy prolijo y organizado". Para el Estudiante 1: "Leiste todas las tarjetas, explicaste muy
bien por qué cada una iba en su lugar, y verificaste que los pasos estuvieran en orden correcto.

Tu lectura y comprensién fueron excelentes".

La cartulina reconstruida queda expuesta en el aula. Se anticipa con entusiasmo la
siguiente sesion: "Manana es el dia que todos esperamos: vamos a ejecutar esta receta, es
decir, vamos a cocinar de verdad nuestra Pizza en Fajitas siguiendo los pasos que escribimos.

Traigan muchas ganas de cocinar y de comer algo delicioso".

Recursos
. Papelégrafo de la sesién anterior con receta creada
. Ingredientes reales para recordar
. Hojas con receta de Pizza en Fajitas en formato recortable (una para cada

estudiante, con recuadros delimitados por lineas punteadas)
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. Tijeras

. Tres bandejas o recipientes etiquetados: "TITULO", "INGREDIENTES",
"PASOS"

. Cartulina grande dividida en tres secciones con espacios numerados

. Pegamento

. Ticket de salida
SESION 7

Objetivo especifico de Aprendizaje: Preparar Pizza en Fajitas siguiendo los pasos de la
receta escrita, relacionando cada instruccion textual con la accion concreta correspondiente,

segln el nivel de lectura de cada estudiante.
Inicio

La docente comienza la sesion creando un ambiente de entusiasmo: "jHoy es el dia!
Vamos a cocinar nuestra Pizza en Fajitas siguiendo la receta que creamos y ordenamos". Se

saluda a ambos estudiantes y se consulta sobre su disposicién para cocinar.

Se recuerda todo el proceso previo: "Hace dos dias creamos la receta, ayer la analizamos
y reconstruimos, y hoy la vamos a ejecutar, es decir, la vamos a hacer realidad cocinando.
¢Estan listos?". Se valoran las respuestas entusiastas. La docente muestra la cartulina
reconstruida en la sesiéon anterior y pregunta: ";Recuerdan qué ingredientes necesitamos?

¢Recuerdan los pasos?". Se escuchan las respuestas activando la memoria.

Se presentan sobre una mesa todos los ingredientes reales necesarios: tortillas de
fajitas, salsa de tomate en un recipiente, queso rallado en un bowl, jamén cortado en cubitos
pequenos, champifiones en lata escurridos y picados, aceitunas negras picadas. También se

muestran los utensilios: platos individuales, cucharas pequefias para untar, un microondas.
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La docente anticipa el objetivo y explica las normas de higiene y seguridad: "Hoy vamos
a seguir nuestra receta paso por paso para preparar nuestra pizza. Antes de comenzar,
debemos lavarnos muy bien las manos con jabén. También debemos trabajar ordenadamente,
sin correr, y con mucho cuidado. El horno estara caliente, asi que solo yo voy a poner y sacar las
pizzas del horno. Ustedes van a preparar sus pizzas y yo las hornearé". Se procede al lavado de

manos supervisado y se verifica que el espacio esté limpio y organizado.
Desarrollo

Para comenzar con la actividad de lectura anticipatoria de la receta completa, la docente
presenta la cartulina reconstruida en un lugar visible para ambos estudiantes. Se realiza una
lectura compartida de todos los pasos antes de comenzar la preparacion. La docente lee cada
paso senalando con el dedo las palabras, y luego pregunta: ";Qué vamos a hacer en este

paso?".

Para el Estudiante 2, se le solicita que sefale las imagenes de cada paso mientras la
docente lee: "Paso 1: Tomar una tortilla. Estudiante 2, muéstrame la imagen de este paso". El
Estudiante 2 senala la imagen de la tortilla. La docente pregunta: ";Qué haras en este paso?". El
Estudiante 2 responde: "Agarrar la tortilla". Se continla con todos los pasos para que el

Estudiante 2 anticipe visualmente la secuencia completa.

Para el Estudiante 1, se le solicita que lea tentativamente cada paso antes de que la
docente lo confirme: "Paso 1, Estudiante 1, ;qué dice aqui?". El Estudiante 1 lee: "Tomar una
tortilla" (o lee tentativamente aproximandose). La docente confirma y pregunta: "; Qué significa
eso? ;Qué haremos?". El Estudiante 1 explica: "Vamos a agarrar una tortilla para empezar". Se

continda con todos los pasos para que el Estudiante 1 anticipe verbalmente la secuencia.

Una vez realizada la lectura anticipatoria de aproximadamente 5 minutos, se continGa
con la actividad principal de preparacién paso por paso. La docente organiza el espacio para
gue cada estudiante tenga su area de trabajo individual con un plato, los utensilios necesarios y

acceso a los ingredientes. Se explica: "Ahora vamos a seguir la receta paso por paso. Yo voy a
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leer cada paso en voz alta senalandolo en la cartulina, y ustedes lo van a hacer. Trabajaremos

todos al mismo tiempo".
Paso 1: Tomar una tortilla de fajita

La docente lee el Paso 1 sefalandolo en la cartulina: "Paso 1: Tomar una tortilla de
fajita". Para el Estudiante 2, se le indica: "Estudiante 2, mira la imagen del Paso 1. Ahora toma
una tortilla del paquete y colécala en tu plato". La docente modela tomando una tortilla y
colocandola en un plato demostrativo. El Estudiante 2 ejecuta la accién tomando su tortilla y
colocandola en su plato. La docente pregunta: ";Como supiste qué hacer?". Se espera que el
Estudiante 2 sefnale la imagen o mencione que vio el ejemplo. Se refuerza: "Muy bien, seguiste

el primer paso de la receta".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Estudiante 1, lee el Paso 1 en la cartulina y luego
hazlo". El Estudiante 1 lee tentativamente: "Tomar una tortilla" y ejecuta tomando una tortilla y
colocandola en su plato. La docente pregunta: ";Qué hiciste y por qué?". El Estudiante 1
explica: "Tomé una tortilla porque el Paso 1 dice eso". La docente refuerza: "Perfecto, leiste la

instruccién y la ejecutaste correctamente".
Paso 2: Untar salsa de tomate

La docente lee el Paso 2: "Paso 2: Untar salsa de tomate". Para el Estudiante 2, se le
indica: "Mira la imagen del Paso 2. ;Qué ves?". El Estudiante 2 observa la imagen de manos
untando salsa roja. Se le entrega una cuchara pequefa y se le indica: "Ahora toma un poco de
salsa con la cuchara y Untala sobre tu tortilla, como si estuvieras pintando". La docente modela
untando salsa en movimientos circulares sobre su tortilla demostrativa. El Estudiante 2 ejecuta
untando salsa sobre su tortilla. La docente supervisa: "Muy bien, estds untando la salsa por

toda la tortilla. Eso es exactamente lo que dice el paso".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 2 y hazlo". El Estudiante 1 lee: "Untar
salsa de tomate" y toma la cuchara, pone salsa y la unta sobre su tortilla. La docente pregunta

durante la acciéon: ";Qué estas haciendo y por qué?". El Estudiante 1 responde mientras unta:
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"Estoy untando la salsa porque el paso dice untar salsa de tomate". La docente refuerza:

"Excelente, interpretaste la instruccién y la estas ejecutando correctamente”.
Paso 3: Poner queso rallado

La docente lee el Paso 3: "Paso 3: Poner queso rallado". Para ambos estudiantes, se
presenta el bowl con queso rallado. Para el Estudiante 2, se le indica: "Mira la imagen del Paso
3. Ahora toma queso con tus dedos (la docente modela tomando un poco de queso) y
espolvoréalo sobre la salsa de tu tortilla". El Estudiante 2 ejecuta tomando queso rallado y
esparciéndolo sobre su tortilla. La docente valora: "Perfecto, estds poniendo el queso como

dice el paso. Tu pizza ya se esta viendo deliciosa".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 3". El Estudiante 1 lee: "Poner queso
rallado" y ejecuta tomando queso y esparciéndolo sobre su tortilla. La docente pregunta: ";Este
paso fue facil o dificil? ;Por qué?". El Estudiante 1 puede responder: "Fue facil porque solo
habia que poner el queso encima". Se reflexiona sobre como las instrucciones claras facilitan las

acciones.
Paso 4: Agregar jamon, champifnones y aceitunas

La docente lee el Paso 4: "Paso 4: Agregar jamén, champifiones y aceitunas". Se
presentan los tres bowls con los toppings. Para el Estudiante 2, se le indica: "Mira la imagen del
Paso 4. Ves varios ingredientes. Ahora puedes tomar un poco de jamén, un poco de
champifones y algunas aceitunas, y ponerlos sobre tu pizza como mas te guste". La docente
modela agregando pequenas cantidades de cada ingrediente distribuyéndolos sobre la pizza. El
Estudiante 2 ejecuta agregando segln su preferencia. La docente permite creatividad: "Puedes
poner los que mas te gusten. Si no te gustan las aceitunas, puedes poner mas jamon. La receta

dice qué ingredientes pero tl decides cuanto de cada uno".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 4 y ejecutalo”. El Estudiante 1 lee:
"Agregar jamén, champifiones y aceitunas" y comienza a agregar los toppings. La docente

pregunta: ";Por qué este paso menciona tres ingredientes juntos?". El Estudiante 1 puede
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responder: "Porque todos se ponen al mismo tiempo encima". La docente refuerza: "Exacto,

son los toppings finales que se agregan antes de hornear".
Paso 5: Hornear por 5 minutos

Una vez que ambos estudiantes han terminado de armar sus pizzas, la docente lee el
Paso 5: "Paso 5: Hornear por 5 minutos". Se explica: "Este ultimo paso lo voy a hacer yo por
seguridad, porque el horno estd muy caliente y no quiero que se quemen. Ustedes me van a
entregar sus pizzas y yo las voy a poner en el horno". Para el Estudiante 2, se le pregunta:
";Qué dice el ultimo paso? Mira la imagen". El Estudiante 2 observa la imagen del horno o de la
pizza con calor. La docente explica: "Dice hornear, que significa cocinar en el horno con calor.

Voy a poner tu pizza en el horno por 5 minutos para que el queso se derrita y todo se caliente".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 5". El Estudiante 1 lee: "Hornear por 5
minutos”. La docente pregunta: ";Por qué necesitamos hornear?". El Estudiante 1 puede
responder: "Para que se cocine y el queso se derrita". La docente refuerza: "Perfecto, el

hornear es el paso final que hace que todo se cocine y quede listo para comer".

La docente coloca cuidadosamente ambas pizzas en el horno eléctrico pequefio (o
tostador) y programa el temporizador por 5 minutos. Mientras esperan, se realiza una
conversaciéon sobre el proceso: ";Fue facil o dificil seguir la receta? ;Todos los pasos estaban
claros? ;Qué pasaria si no tuviéramos la receta escrita?". Se reflexiona sobre el valor funcional

de tener las instrucciones por escrito.

Cuando suena el temporizador, la docente saca las pizzas con cuidado usando guantes o
agarraderas, las coloca en platos individuales y las entrega a cada estudiante. Se invita a que las
observen: "Miren cédmo quedaron sus pizzas. El queso se derritid, todo se cocind. Eso es lo que

hace el hornear".

Se continla con la actividad de degustacién y conversacion reflexiva durante la comida.
Ambos estudiantes comen sus pizzas mientras la docente facilita el diadlogo: ";Cémo quedé su

pizza? ;Les gustd el sabor? ;Qué ingrediente les gustd mas?". Se valoran todas las opiniones.
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Luego se pregunta: ";Como logramos hacer estas pizzas? ;Qué nos ayud6?". Se espera que

reconozcan que fue gracias a seguir la receta paso por paso.
Cierre

Para concluir la sesién, se motiva a una reflexion profunda sobre el proceso completo.
La docente pregunta: "Desde que creamos la receta hace dos dias hasta hoy que la cocinamos,
;qué aprendimos? ;Para qué sirve tener una receta escrita?". Se valoran respuestas que

reconozcan la funciéon comunicativa y funcional de la escritura.

Para el Estudiante 2, se le solicita: "Muéstrame con tus gestos o palabras los pasos que
hicimos para preparar la pizza". El Estudiante 2 hace gestos o verbaliza: "Primero pusimos la
tortilla, después la salsa, después el queso, después jamdn y cosas, y después al horno". La
docente valora: "Perfecto, recordaste toda la secuencia. Eso es porque seguiste la receta con

atencion".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Explicame cémo la receta escrita nos ayudd a cocinar
hoy". El Estudiante 1 explica: "La receta nos decia qué hacer en cada paso. Leiamos y haciamos
lo que decia. Sin la receta no sabriamos el orden". La docente valora: "Excelente explicacion.

Comprendiste que la escritura nos guia para hacer las cosas correctamente”".

Se retoma el objetivo: "Hoy ejecutamos la receta de Pizza en Fajitas. Seguimos cada
paso escrito y lo convertimos en acciones reales. Comprobamos que las recetas son textos muy

Gtiles que nos permiten cocinar cosas deliciosas. ; Cumplimos nuestro objetivo?".

Se entrega retroalimentacién individual. Para el Estudiante 2: "Seguiste todos los pasos
usando las imagenes, ejecutaste cada accién correctamente, trabajaste con orden e higiene, y
tu pizza quedd deliciosa. Mostraste mucha autonomia". Para el Estudiante 1: "Leiste cada paso,
explicaste qué significaban las instrucciones, ejecutaste todo correctamente, y reflexionaste

sobre la importancia de la receta. Tu comprensién y ejecucién fueron excelentes".

Se anticipa la ultima sesidon del proyecto: "Manana tendremos nuestra sesién final. Cada

uno va a seleccionar una receta de todas las que hemos trabajado y la va a exponer, explicando
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como se llama, qué ingredientes tiene y cuales son los pasos. Serd como ser profesores de
cocina por un dia. Piensen cual receta les gustaria presentar: los alfajores que preparamos al

principio, o esta pizza en fajitas que acabamos de cocinar".

Recursos
. Cartulina reconstruida de la sesion anterior con la receta completa
. Ingredientes reales: tortillas de fajitas, salsa de tomate, queso rallado,

jamon en cubitos, champifiones picados, aceitunas picadas

. Utensilios: platos individuales, cucharas pequenas, bowls para

ingredientes

. Microondas
. Papel aluminio o bandejas pequenas aptas para microondas
. Servilletas

SESION 8

Objetivo especifico de Aprendizaje: Presentar oralmente una receta seleccionada
respondiendo las preguntas: ;Como se llama la receta?, ;Qué ingredientes tiene?, ;Cuales son

los pasos a seguir?, utilizando apoyos visuales segln el nivel de cada estudiante.
Inicio

La docente comienza la sesion final creando un ambiente celebratorio y de cierre: "jHoy
es nuestra Gltima sesioén del proyecto de recetas! Durante estas dos semanas hemos aprendido
muchisimo. Hoy vamos a mostrar todo lo que sabemos presentando una receta como

verdaderos expertos". Se saluda entusiastamente a ambos estudiantes.
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Se invita a recordar todo el recorrido mediante una linea de tiempo visual. La docente
muestra o menciona cada sesion: "En la primera clase descubrimos qué son las recetas y para
qgué sirven. En la segunda clase aprendimos las tres partes de las recetas. En la tercera clase
preparamos alfajores siguiendo una receta. En la cuarta clase clasificamos palabras de
ingredientes y acciones. En la quinta clase creamos nuestra propia receta de Pizza en Fajitas. En
la sexta clase analizamos y reconstruimos esa receta. En la séptima clase, ayer tarde, cocinamos

esa pizza siguiendo los pasos. Y hoy vamos a presentar nuestras recetas favoritas".

La docente muestra sobre la mesa todas las producciones y materiales trabajados: las
recetas impresas de la sesion 1, las cartulinas con partes identificadas de la sesién 2, receta de
la sesion 3, las tarjetas clasificadas de la sesion 4, el papeldgrafo con la receta de Pizza en
Fajitas de la sesion 5, la cartulina reconstruida de la sesion 6, y fotografias de la preparacion de
pizzas de la sesidon 7. Se pregunta: ";Reconocen todos estos trabajos? Son evidencias de todo lo

gue hicieron durante este proyecto".

La docente anticipa el objetivo de la sesién: "Hoy cada uno va a seleccionar una receta
de todas las que trabajamos y la va a presentar exponiendo frente a miy a su compafero. Van a
explicar tres cosas importantes: primero, ;como se llama la receta?; segundo, ;qué
ingredientes tiene?; y tercero, ;cudles son los pasos para prepararla? Cada uno puede elegir la
receta que mas le gustd: los alfajores o la pizza en fajitas". Se explica la estructura de la
exposicion y se da tiempo para que cada estudiante elija: "Tienen un minuto para decidir qué
receta van a presentar. Piensen cual les gusté mas o cudl recuerdan mejor". Se otorga tiempo

de reflexion individual.
Desarrollo

Para comenzar con la primera actividad de preparacion de la exposicién, una vez que
cada estudiante ha elegido su receta, la docente explica: "Antes de presentar, vamos a preparar
nuestra exposicion. Voy a darles unos minutos para que organicen sus ideas y preparen los
materiales que van a usar para mostrar". Se entrega a cada estudiante la receta que eligieron

en formato visual (cartulina con imagenes y texto, o papelografo).

70



Para el Estudiante 2, si eligié por ejemplo los alfajores, se le entrega la receta impresa
grande con imagenes claras de esa preparacién. La docente lo apoya preguntando: "Vas a
presentar los alfajores. ;Cémo se llaman? Senalalos en la receta”. El Estudiante 2 senala el
titulo. ";Qué ingredientes tienen? Muéstrame en las imagenes". El Estudiante 2 sefiala galletas,
manjar, coco. ";Cudles son los pasos? Muéstrame con tus dedos o con gestos qué se hace
primero, segundo, tercero". El Estudiante 2 hace gestos o sefala las imagenes secuencialmente.
La docente sugiere: "Puedes practicar conmigo antes. Yo voy a ser tu publico y tU me vas a
ensenar". Se realiza un ensayo breve de aproximadamente 3 minutos donde el Estudiante 2

practica sefalar y explicar con palabras simples cada parte de la receta.

Para el Estudiante 1, si eligié por ejemplo la Pizza en Fajitas, se le entrega la cartulina
reconstruida o el papelografo con esa receta. La docente lo apoya preguntando: "Vas a
presentar la Pizza en Fajitas. ;Qué vas a decir primero?". El Estudiante 1 responde: "Primero
voy a decir como se llama". La docente guia: ";Puedes leer el titulo?". El Estudiante 1 lee
tentativamente: "Pizza en Fajitas". "Muy bien. ;Después qué vas a explicar?". El Estudiante 1:
"Los ingredientes". ";Puedes leer algunos ingredientes de la lista?". El Estudiante 1 lee
tentativamente: "Tortillas, salsa, queso, jamoén...". "Perfecto. ;Y al final?". El Estudiante 1: "Los
pasos". ";Puedes leer el primer paso?". El Estudiante 1 lee: "Tomar una tortilla". La docente
valora: "Excelente. Ahora practiquemos toda tu presentacion”. Se realiza un ensayo completo
de aproximadamente 3-4 minutos donde el Estudiante 1 practica leer y explicar cada seccion de

la receta.

Una vez que ambos estudiantes han preparado sus exposiciones durante
aproximadamente 8 minutos en total (incluyendo ensayos), se continGla con la segunda
actividad de presentacién formal individual. La docente organiza un espacio tipo "escenario” al
frente del aula donde el estudiante expondra, con el otro estudiante y la docente como publico.
Se crea un ambiente respetuoso y de apoyo. La docente explica las normas: "Cuando uno esté
presentando, el otro va a escuchar con atencion y respeto. Al final de cada presentacién, vamos

a aplaudir y hacer preguntas o comentarios positivos".

Presentacion del Estudiante 2:
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Se invita al Estudiante 2 a pasar al frente con su receta. La docente lo presenta: "Ahora
el Estudiante 2 nos va a presentar la receta que eligi¢". El Estudiante 2 se ubica al frente
sosteniendo o sefialando su receta en el papelégrafo/cartulina. La docente facilita con

preguntas guia si es necesario, pero permite que el Estudiante 2 tenga protagonismo:

Pregunta 1: ;Cémo se llama la receta? La docente pregunta: "Estudiante 2, cuéntanos,
;(como se llama tu receta?". El Estudiante 2 senala el titulo y dice: "Alfajores de galletas" (o
"Alfajores con manjar", seglin cobmo esté escrito). La docente refuerza: "Muy bien, nos dijiste el

nombre de la receta. Es una receta de alfajores".

Pregunta 2: ;Qué ingredientes tiene? La docente pregunta: ";Qué ingredientes
necesitamos para hacer los alfajores? Muéstranos". El Estudiante 2 sefala las imagenes de
ingredientes en la receta y los nombra: "Galletas, manjar, coco". Si el Estudiante 2 solo sefala
sin verbalizar, la docente puede apoyar: ";Qué es esto que estas senalando?". El Estudiante 2
responde: "Galletas". La docente valora: "Perfecto, las galletas son un ingrediente. ;Y esto?". El
Estudiante 2 continlla nombrando cada ingrediente. La docente refuerza: "Muy bien, nos

mostraste los tres ingredientes principales que necesitamos".

Pregunta 3: ;Cudles son los pasos a seguir? La docente pregunta: "Ahora cuéntanos,
;qué pasos seguimos para preparar los alfajores? ;Qué hacemos primero?". El Estudiante 2
puede explicar con gestos y palabras simples: "Primero agarramos dos galletas", mientras
sefala la imagen del Paso 1 o hace el gesto de tomar. La docente pregunta: ";Y después?". El
Estudiante 2 continta: "Ponemos manjar", haciendo gesto de untar o sefalando la imagen. ";Y
luego?". El Estudiante 2: "Cerramos con otra galleta”, haciendo gesto de juntar las manos. ";Y
al final?". El Estudiante 2: "Ponemos coco en los bordes", sefalando o haciendo gesto de
decorar. La docente valora: "Excelente, nos explicaste todos los pasos con mucha claridad

usando tus gestos y palabras. Se entiende perfectamente cémo se preparan los alfajores".

Al finalizar la presentacion del Estudiante 2, la docente y el Estudiante 1 aplauden. La
docente invita al Estudiante 1: ";Tienes alguna pregunta o comentario para el Estudiante 2
sobre su presentaciéon?". El Estudiante 1 puede decir: "Me gust6 cuando explicaste del coco". La

docente también hace comentarios positivos: "Estudiante 2, tu presentaciéon fue muy clara.
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Senalaste todas las imagenes, nombraste todos los ingredientes, y explicaste los pasos en
orden. Cualquier persona que te escuchara podria preparar alfajores siguiendo tus

instrucciones. {Muy bien hecho!".
Presentacion del Estudiante 1:

Se invita al Estudiante 1 a pasar al frente con su receta. La docente lo presenta: "Ahora
el Estudiante 1 nos va a presentar la receta que eligié". El Estudiante 1 se ubica al frente con la

cartulina o papelégrafo de la Pizza en Fajitas. La docente facilita pero permite autonomia:

Pregunta 1: ;Cémo se llama la receta? La docente pregunta: "Estudiante 1, ;cémo se
llama tu receta? Puedes leerla". El Estudiante 1 lee el titulo tentativamente: "Pizza en Fajitas" (o
aproximadamente segin su hipétesis). La docente refuerza: "Muy bien, leiste el titulo

correctamente. Pizza en Fajitas es el nombre de esta receta especial que creamos juntos".

Pregunta 2: ;Qué ingredientes tiene? La docente pregunta: ";Qué ingredientes
necesitamos para hacer la Pizza en Fajitas? Puedes leer la lista". El Estudiante 1 lee
tentativamente la lista de ingredientes sefalando cada uno: "Tortillas de fajitas, salsa de
tomate, queso rallado, jamén, champifiones, aceitunas” (leyendo aproximadamente segin su
nivel, la docente no corrige sino que valida). Si el Estudiante 1 tiene dificultad con alguna
palabra mas compleja, la docente puede apoyar: "Esa palabra larga dice champifones, tu leiste
muy bien el inicio". El Estudiante 1 continlia hasta completar la lista. La docente refuerza:
"Excelente, leiste todos los ingredientes. Son seis ingredientes que necesitamos para hacer esta

pizza".

Pregunta 3: ;Cuales son los pasos a seguir? La docente pregunta: "Ahora explicanos los
pasos. ; Qué hacemos para preparar la pizza? Puedes leer cada paso". El Estudiante 1 lee el Paso
1 sefialando: "Tomar una tortilla de fajita". La docente pregunta: ";Qué significa eso?". El
Estudiante 1 explica: "Significa que primero agarramos una tortilla para empezar". La docente
valora: "Muy bien, leiste y explicaste". El Estudiante 1 continda leyendo los pasos
secuencialmente: "Paso 2: Untar salsa de tomate. Eso es poner la salsa con una cuchara en la

tortilla". "Paso 3: Poner queso rallado. Es echar el queso encima de la salsa". "Paso 4: Agregar
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jamdn, champinones y aceitunas. Esos son los ingredientes de arriba". "Paso 5: Hornear por 5
minutos. Eso es meter al horno para que se cocine". La docente valora cada explicacion:
"Excelente, no solo leiste los pasos sino que también explicaste qué significa cada uno. Eso

demuestra que comprendes muy bien la receta".

Al finalizar la presentacion del Estudiante 1, la docente y el Estudiante 2 aplauden. La
docente invita al Estudiante 2: ";Tienes algin comentario para el Estudiante 1?". El Estudiante
2 puede decir: "Me gusté la pizza". La docente también hace comentarios detallados:
"Estudiante 1, tu presentacion fue excepcional. Leiste el titulo, todos los ingredientes y todos
los pasos de la receta. Ademas, explicaste con tus propias palabras qué significaba cada paso,
demostrando que comprendes perfectamente como funciona esta receta. Tu lectura y tu

explicacion fueron muy claras. jFelicitaciones!".

Una vez finalizadas ambas presentaciones, que toman aproximadamente 15 minutos en
total, se continlGia con la tercera actividad de reflexion final del proyecto completo. La docente
invita a ambos estudiantes a sentarse en circulo para una conversacion profunda de cierre. Se
pregunta: "Ahora que terminamos todas las sesiones del proyecto, ;qué aprendieron sobre las
recetas? ;Para qué sirven? ;Qué partes tienen? ;Como nos ayudan?". Se otorga tiempo amplio

para que ambos expresen sus aprendizajes.

Para el Estudiante 2, la docente pregunta especificamente: "Estudiante 2, cuando
empezamos hace dos semanas, ;sabias qué eran las recetas? ;Y ahora qué sabes?". Se espera
gue el Estudiante 2 reconozca su progreso: "Ahora sé que son para cocinar, tienen ingredientes
y pasos". La docente refuerza: "Exacto. Aprendiste mucho. También aprendiste que puedes
comunicar informacion usando dibujos, que tus dibujos explican las recetas muy bien. ;Te

gusté este proyecto?". Se validan sus sentimientos y opiniones.

Para el Estudiante 1, la docente pregunta especificamente: "Estudiante 1, cuando
empezamos, ¢sabias escribir recetas? ;Y ahora?". Se espera que el Estudiante 1 reconozca su
avance: "Ahora puedo escribir recetas con las letras, puedo leer recetas". La docente refuerza:

"Asi es. Escribiste muchas palabras nuevas, leiste recetas completas, y hasta presentaste una
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receta leyendo todos sus pasos. Tu escritura y lectura mejoraron muchisimo. ;Cémo te sientes

con lo que lograste?". Se validan sus emociones y se celebra su progreso.
Cierre

Para concluir el proyecto completo, la docente realiza una sintesis integradora de todas
las sesiones: "Durante estas ocho sesiones aprendimos todo sobre las recetas. Descubrimos
gue son textos instructivos que nos ayudan a preparar alimentos. Aprendimos que tienen tres
partes: titulo que nos dice qué vamos a cocinar, ingredientes que nos dicen qué necesitamos, y
pasos que nos dicen qué hacer en orden. Preparamos alfajores y pizzas siguiendo recetas.
Creamos nuestras propias recetas. Y hoy presentaron sus recetas como verdaderos expertos.

Deben estar muy orgullosos de todo lo que lograron".

La docente entrega retroalimentacién final integral para cada estudiante. Para el
Estudiante 2: "Estudiante 2, comenzaste este proyecto reconociendo algunos ingredientes en
imagenes. Terminaste presentando una receta completa explicando su nombre, ingredientes y
pasos. Aprendiste que hay muchas formas de comunicar informacién: con dibujos, con gestos,
con palabras. Tus dibujos siempre fueron muy claros y comunicativos. Participaste con
entusiasmo en todas las actividades, seguiste instrucciones, trabajaste en equipo con el
Estudiante 1, y cocinaste dos recetas deliciosas. Avanzaste mucho en comprender qué es la
escritura y para qué sirve. Sigue explorando las letras y las palabras con curiosidad. Cada dia

aprenderas mas".

Para el Estudiante 1: "Estudiante 1, comenzaste este proyecto leyendo algunas palabras
de recetas. Terminaste leyendo recetas completas, escribiendo tus propias recetas con muchas
palabras, y presentando una receta completa leyendo todos sus pasos. Tu escritura usando las
silabas mejoré mucho: escribiste titulos, ingredientes y pasos completos. Tu lectura también
avanzo: leiste con mas seguridad y comprendiste lo que leiste. Trabajaste con autonomia,
ayudaste a tu companero el Estudiante 2 explicAndole cosas, y mostraste mucha confianza en
tus capacidades. Sigue escribiendo y leyendo todo lo que puedas. Cada vez escribirds mas

palabras completas y leeras textos mas largos".
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Se realiza una celebracién simbdlica final: "Vamos a aplaudirnos los tres por este
hermoso proyecto que completamos juntos. Ustedes son ahora expertos en recetas y han
demostrado que pueden aprender muchas cosas sobre la escritura y la lectura". Se aplauden
mutuamente. Se hace entrega simbdlica de un "diploma de expertos en recetas" a cada

estudiante reconociendo su participacién y logros.

Se cierra el proyecto agradeciendo: "Gracias Estudiante 2 y Estudiante 1 por su esfuerzo,
su participacion, su creatividad y su alegria durante estas dos semanas. Fue un placer trabajar
con ustedes y ver todo lo que aprendieron. Las recetas que crearon y prepararon quedaron
deliciosas, y todo lo que aprendieron sobre leer y escribir les va a servir mucho en su vida.

iFelicitaciones a ambos!".
Recursos

. Todas las producciones de sesiones anteriores organizadas

cronolégicamente

. Papeldgrafo/cartulina con receta de alfajores (sesion 3)

. Papelégrafo/cartulina con receta de Pizza en Fajitas (sesiones 5-6)
. Espacio organizado tipo "escenario" para exposiciones

. Diplomas de "Expertos en Recetas"

. Ticket de salida
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7. Resultados

7.1 Resultados etapa diagnéstica

Esta seccién presenta los resultados de la fase diagnédstica inicial aplicada a dos
estudiantes de 3° basico con diagnéstico de Discapacidad Intelectual Leve pertenecientes al
Programa de Integracion Escolar, y a la docente de educacién especial que trabaja
directamente con ellos. El andlisis responde al primer y segundo objetivo especifico:
caracterizar los procesos de lectura y escritura desde el enfoque psicogenético, y diagnosticar
las necesidades de apoyo que presentan los estudiantes considerando sus caracteristicas

individuales y nivel de desarrollo.

La informacién se organiza en tres dimensiones complementarias que permiten
triangular datos desde diferentes perspectivas: primero, el analisis de las producciones escritas
del Estudiante 1 mediante la Evaluacién de la Lengua Escrita de Libano (2007); segundo, el
andlisis del Estudiante 2; y tercero, el andlisis de la entrevista semiestructurada a la docente de
educacion especial. Cada dimensién integra evidencia visual mediante tablas que sintetizan
patrones relevantes, complementadas con analisis interpretativos fundamentados en literatura
especializada sobre el enfoque psicogenético (Ferreiro & Teberosky, 1979), caracteristicas de
estudiantes con DIL (AAIDD, 2021) y el modelo ecolégico-funcional (Bronfenbrenner, 1987).
Finalmente, se presenta una sintesis diagnostica integradora que orienta el disefio del plan de

accion.

7.1.1 Caracterizacion de los procesos de lectura y escritura

7.1.1.1 Estudiante 1: Nivel conceptual sildbico con avances hacia sildbico-alfabético

La Tabla 1 sintetiza las producciones escritas del Estudiante 1, evidenciando dos
patrones clave que permiten caracterizar su nivel de conceptualizacién: existe una
correspondencia sistematica entre silabas orales y grafemas escritos, aunque con variaciones
qgue indican transicion conceptual; y demuestra competencias emergentes en conciencia

morfolégica y segmentacion sintactica que son indicadores de proximidad al nivel alfabético.

Tabla 1 Sintesis de producciones escritas del Estudiante 1
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Dimension evaluada Ejemplos representativos Nivel conceptual identificado

Escritura espontanea de Gato: AS Silabico con variaciones
palabras
Canario: AAO
Tigre: IP
Escritura del diminutivo  Pato: PAO Intercalacion adecuada, analisis

morfologico emergente
Patito: PAIO

Transformacioén de Conejo(a): COAEJO Inconsistencias propias de

palabras transicién
Toro(Vaca): AA

Segmentacién oracional Identifica "el", "pata"”, "mono" Conciencia sintactica emergente

en frase continua

Nota: Las producciones muestran hipotesis sildbica consolidada con indicios de avance hacia

analisis alfabético.

El aspecto mas relevante de estas producciones es la capacidad del estudiante para
afadir un grafema nuevo en posicion correcta al formar el diminutivo PAIO (de PAO), lo que
revela que no opera solo con un criterio cuantitativo de "agregar mas letras", sino con un
analisis relacional de la estructura interna de la palabra. Como senala Ferreiro y Teberosky
(1979), este tipo de operaciones cognitivas indican que el estudiante esta transitando desde

una logica sildbica hacia una lbégica alfabética, proceso caracterizado por conflictos

78



conceptuales que se manifiestan en las inconsistencias observadas en tareas de
transformacion. La capacidad de segmentar palabras dentro de una frase continua
("elmonosubelapata") confirma que esta desarrollando conciencia sintactica, competencia que
segun Defior (2020) se consolida paralelamente a la comprension del principio alfabético y

constituye un indicador de proximidad al nivel alfabético.

Estos resultados son especialmente significativos considerando las caracteristicas de
estudiantes con DIL, quienes frecuentemente requieren mas tiempo y experiencias para
transitar entre niveles conceptuales (AAIDD, 2021). El Estudiante 1 se encuentra en una etapa
critica donde la intervencién pedagogica puede favorecer su avance al nivel alfabético, siempre
gue se respeten sus hipétesis actuales y se generen conflictos cognitivos productivos mediante

situaciones significativas de lectura y escritura.

7.1.1.2 Estudiante 2: Nivel conceptual pre-sildbico inicial

La Tabla 2 contrasta marcadamente con los resultados del Estudiante 1, evidenciando
dos patrones criticos: ausencia de correspondencia sonoro-grafica sistematica, representando
palabras completas con una Unica letra; y carencia de hipotesis de cantidad minima y variedad

interna, produciendo escrituras arbitrarias frecuentemente asociadas a las letras de su nombre.

Tabla 2 Sintesis de producciones escritas del Estudiante 2

Dimension evaluada Ejemplos representativos Nivel conceptual
Escritura espontanea de Gato: G Pre-silabico inicial, una letra
palabras por palabra

Ardilla: A
Tigre: R
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Conciencia de cantidad y No diferencia longitud entre Sin hipoétesis de cantidad

variedad palabras largas/cortas minima

Escritura del diminutivo Producciones arbitrarias sin analisis Escritura basada en letras

silabico de su nombre
Representacion Letras repetidas para palabras Ausencia de criterios
diferenciada distintas SoNnoros
Metacognicién "No sé escribir canario" Reconoce limitaciones
propias

Nota: Las producciones revelan ausencia de fonetizacién de la escritura, caracteristica del nivel

pre-sildbico mas temprano.

El contraste entre ambos estudiantes es sustantivo: mientras el Estudiante 1 ha
construido la hipétesis de que lo que se escribe representa segmentos sonoros de lo que se
dice, el Estudiante 2 alin no establece esta relacion fundamental entre oralidad y escritura.
Seguin Ferreiro y Teberosky (1979), en el nivel pre-sildbico inicial los/as estudiantes
comprenden que la escritura es una forma de representacién, pero aun no descubren que lo
gue se representa son los aspectos sonoros del habla, por lo que las producciones del
Estudiante 2 confirman esta caracterizacién: utiliza una letra cualquiera para "representar" una
palabra completa, sin considerar su extensién fonoldgica ni sus caracteristicas sonoras

especificas.

Un aspecto positivo identificado es su expresion metacognitiva ("No sé escribir

canario"), que revela conciencia de sus propias dificultades. Este reconocimiento, aunque
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limitado, constituye un punto de partida valioso para la intervencién, pues indica disposicion a

recibir ayuda para aprender. Como sefala la AAIDD (2021), estudiantes con DIL frecuentemente

presentan limitaciones en memoria visual y procesamiento secuencial, lo que explica la

recurrencia de letras repetidas y la dificultad para construir criterios internos de diferenciacion

grafica. Es por esto, que el desafio pedagoégico consiste en proporcionar experiencias situadas y

significativas que le permitan comenzar a establecer relaciones entre oralidad y escritura,

proceso que requerird apoyos visuales, materiales manipulativos y multiples exposiciones

sistematicas.

7.1.2 Perspectiva docente sobre procesos y necesidades de apoyo

7.1.2.1 Caracterizacion del nivel lector y escritor segtin la docente

La informacién proporcionada por la docente de educacién especial mediante la

entrevista semiestructurada confirma los niveles conceptuales identificados mediante la

Evaluacion de la Lengua Escrita, validando la coherencia entre diferentes fuentes de

informacién. La Tabla 3 sintetiza los aspectos mas relevantes de esta caracterizacién.

Tabla 3 Caracterizacion docente del nivel lector y escritor de ambos estudiantes

Aspecto

Descripcion general

Diferencias individuales

Nivel general

lectoescritura

Escritura

vocales y algunas consonantes

Letra por letra con apoyo constante

de Ambos en nivel inicial, reconocen E1: Lenguaje oral ininteligible

dificulta evaluacion

E2: Copia textos sin

comprensién

E1: Mayor autonomia en

intencion escritora
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E2: Dependiente de modelo

Conciencia fonolégica Identifican silaba inicial solo con E1: Responde con apoyo visual

apoyo explicito
E2: Mayor dificultad incluso

con apoyo

Nota: La caracterizacion docente coincide con niveles conceptuales identificados (E1: silabico;

E2: pre-silabico) y aporta informacion contextual sobre factores que influyen en el aprendizaje.

La concordancia entre la evaluacion estandarizada y la perspectiva docente refuerza la
validez de los resultados obtenidos y confirma que ambos estudiantes presentan niveles de
conceptualizacién diferenciados que requieren estrategias pedagégicas ajustadas. La
informacién aportada por la docente sobre el lenguaje oral ininteligible del Estudiante 1 resulta
especialmente relevante desde el modelo ecoldgico-funcional de Bronfenbrenner (1987), pues
evidencia que las habilidades lingiisticas previas, las experiencias de interaccién comunicativa 'y
las condiciones del microsistema familiar influyen directamente en las oportunidades de
aprendizaje de la lectoescritura. Como sefala Solé (2012), el lenguaje oral constituye la base
sobre la cual se construye la alfabetizacion, por lo que las dificultades expresivas del Estudiante

1 representan una barrera adicional que debe ser considerada en el disefio de la intervencion.

7.1.2.2 Dificultades observadas y factores contextuales

La docente identifica multiples dificultades que trascienden lo estrictamente cognitivo,
incorporando factores motivacionales, familiares y atencionales que configuran un panorama

complejo coherente con la perspectiva ecolégica (ver Tabla 4).

Tabla 4 Dificultades identificadas por la docente y su implicacion pedagdgica
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Tipo de

Manifestacion especifica

Implicacion para la intervencion

dificultad

Cognitiva Limitaciones en memoria de trabajo Requiere segmentacién de tareas,
y razonamiento repeticion sistematica

Linglistica Un estudiante con lenguaje oral Necesita apoyos visuales intensivos,
ininteligible trabajo fonolégico

Motivacional Baja motivacién por aprender Exige actividades significativas,

funcionales, éxito inmediato

Familiar Falta de acompanamiento en el Limita practica fuera del aula, necesita
hogar autonomia escolar

Atencional Inquietud y baja permanencia en Demanda actividades breves,

tareas

dindmicas, con material concreto

Nota: Las dificultades evidencian que las barreras para el aprendizaje son tanto individuales

como contextuales, confirmando la necesidad de intervencion ecolégica y multidimensional.

Las dificultades mencionadas son coherentes con las caracteristicas de estudiantes con

DIL descritas por la AAIDD (2021), particularmente las limitaciones en memoria de trabajo,

procesamiento del lenguaje y razonamiento abstracto. Sin embargo, lo mas relevante desde el

modelo ecolégico-funcional es la identificacion de factores del microsistema (escaso apoyo

familiar) y del mesosistema (discontinuidad en apoyos profesionales) que actiian como barreras
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ambientales reduciendo las oportunidades de aprendizaje. Como sefala Bronfenbrenner
(1987), el desarrollo cognitivo no depende solo de caracteristicas individuales sino de la calidad
y continuidad de las interacciones en contextos significativos. La baja motivaciéon reportada
probablemente se relaciona con experiencias previas de fracaso en tareas de lectoescritura
descontextualizadas y mecanicas, lo que refuerza la necesidad de disefiar una intervencién que
vincule la alfabetizacién con situaciones reales y significativas donde los estudiantes puedan

experimentar éxito y construir gradualmente su competencia.

7.1.2.3 Estrategias pedagogicas y apoyos disponibles

La docente reporta utilizar estrategias diversificadas que incluyen Plan de Adecuacién
Curricular Individualizado (PACI) con objetivos de 1° basico, material concreto, método Doman
de lectura global y trabajo con silabario seglin niveles. Estas estrategias son coherentes con las
orientaciones del Programa de Integracion Escolar (MINEDUC, 2016) y con los enfoques
psicogenético y ecolégico-funcional, pues intentan ajustarse a los niveles de desarrollo de cada
estudiante. Sin embargo, la docente también reporta limitaciones en el apoyo interdisciplinario:
mientras la educadora diferencial trabaja permanentemente con los estudiantes, el apoyo
fonoaudiolégico es ocasional y el apoyo de terapia ocupacional, aunque semanal, no estd

articulado sistematicamente con el trabajo de lectoescritura.

Esta discontinuidad en los apoyos profesionales es coherente con lo reportado por
Rosas y Santa Cruz (2019) sobre las brechas en disponibilidad horaria, continuidad y
coordinacion entre profesionales del PIE en el sistema educativo chileno. Desde el modelo
ecolégico-funcional, la disponibilidad de un equipo multidisciplinario coordinado forma parte
del microsistema escolar que condiciona las oportunidades de aprendizaje (Bronfenbrenner,
1987), por lo que su discontinuidad constituye una barrera ambiental que limita la progresion
sostenida en la adquisicion de la lectoescritura, especialmente para estudiantes con DIL que
requieren intervencién permanente, intensiva y consistente con apoyos especializados vy

articulados efectivamente.
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7.1.3 Sintesis diagnostica

La triangulacion de informaciéon obtenida mediante la Evaluacion de la Lengua Escrita
aplicada a ambos estudiantes y la entrevista a la docente de educaciéon especial permite

establecer las siguientes conclusiones diagnosticas que orientan el disefio del plan de accién:

En los niveles de conceptualizacién, el Estudiante 1 se encuentra en un nivel conceptual
silAbico con avances hacia silabico-alfabético, demostrando competencias emergentes en
conciencia fonoldgica, morfologica y segmentacién sintactica que indican proximidad al nivel
alfabético. El Estudiante 2 se ubica en un nivel conceptual pre-sildbico inicial, sin
correspondencia sonoro-gréafica sistematica ni hipotesis de cantidad minima y variedad interna,
lo que implica que requiere experiencias contextualizadas y estructuradas para comenzar a
fonetizar la escritura. Esta diferencia en niveles conceptuales confirma la necesidad de
implementar estrategias diferenciadas que respeten los ritmos individuales y generen conflictos
cognitivos apropiados a cada estudiante, coherente con los principios del enfoque

psicogenético (Ferreiro & Teberosky, 1979).

En cuanto a factores contextuales determinantes, la informaciéon docente anade
factores del microsistema (baja motivacion, escaso apoyo familiar, dificultades linglisticas) y
del mesosistema (discontinuidad en apoyos profesionales) que configuran barreras ambientales
significativas para el aprendizaje. Estos elementos son esenciales desde el modelo ecolégico-
funcional, pues confirman que las dificultades no residen exclusivamente en caracteristicas
individuales de los estudiantes sino en la interaccion entre sus caracteristicas y las condiciones
de sus contextos de desarrollo (Bronfenbrenner, 1987). La intervencion debe, por tanto, no solo
ajustarse a niveles conceptuales sino también generar condiciones motivacionales favorables y
vincular el aprendizaje con experiencias significativas que compensen las limitaciones del apoyo

familiar.

En base a los resultados diagnosticos se puede establecer que un plan de accién
coherente debe integrar cuatro componentes esenciales. Primero, fortalecimiento diferenciado

de la conciencia fonolégica mediante actividades que para el Estudiante 1 profundicen el
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analisis intrasilabico (identificacion de fonemas dentro de silabas) y para el Estudiante 2
desarrollen la conciencia silabica basica (segmentacion oral de palabras en silabas). Segundo,
promocién de practicas de lectura y escritura significativas vinculadas a textos de uso social real
gue otorgan funcionalidad y sentido al aprendizaje, favoreciendo la motivacién. Tercero,
utilizacién sistematica de material manipulativo, apoyos visuales intensivos (pictogramas,
fotografias, codificacion por colores) y modelado explicito que compensen las limitaciones en
memoria de trabajo y procesamiento caracteristicos de estudiantes con DIL. Cuarto,
implementacién de estrategias que garanticen experiencias de éxito inmediato,
retroalimentacién positiva constante y valoracion de avances graduales, construyendo

autoconcepto positivo como aprendices de la lectoescritura.

Es por esto que la sintesis diagnéstica fundamenta el disefio de un plan de accién
centrado en el trabajo con textos instructivos (recetas) que, por su estructura clara,
funcionalidad social evidente y posibilidad de integraciéon con experiencias practicas concretas,
constituyen un formato textual apropiado para generar aprendizajes significativos ajustados a
los niveles conceptuales identificados y coherentes con los principios del enfoque

psicogenético, ecolégico-funcional y del Disefo Universal para el Aprendizaje.

7.2 Resultados etapa implementacion

El presente apartado expone los resultados obtenidos durante la etapa de
implementacion del plan de accién orientado a fortalecer el proceso de lectoescritura en
estudiantes de 3° basico con Discapacidad Intelectual Leve (DIL) pertenecientes al Programa de
Integracién Escolar. El analisis se organiza en funcién de las dimensiones definidas para la
intervencién y se sustenta en la informacién recogida mediante los tickets de salida aplicados al
término de cada sesién, los cuales constituyen instrumentos de evaluacién de proceso que
permiten evidenciar avances, dificultades y progresiones individuales a lo largo del desarrollo

de la intervencion.

Los resultados se presentan de manera diferenciada para cada estudiante, considerando

la asistencia efectiva a las sesiones y la disponibilidad de evidencia (Estudiante 1: sesiones 1, 2,
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3,4, 5, 6y 8; Estudiante 2: sesiones 1, 2, 3, 4, 6 y 8, con ausencia en la sesion 5). El andlisis se
vincula directamente con los objetivos especificos de la investigacion, particularmente con el
tercero y cuarto objetivo que buscan disefar, implementar y evaluar el impacto de estrategias
pedagégicas fundamentadas en el enfoque psicogenético para el fortalecimiento de la
lectoescritura. Especificamente, se analiza el fortalecimiento de la comprension de la estructura
del texto instructivo, la progresion en los niveles de conceptualizacién de la escritura y el
aumento de la autonomia y motivacion frente a tareas de lectoescritura significativas, todo ello
desde el enfoque psicogenético, ecolégico-funcional y los principios del Disefio Universal para

el Aprendizaje.

7.2.1 Resultados por Dimensiones de Analisis

Los resultados se organizan en cuatro dimensiones que responden al tercer y cuarto
objetivo especifico: disefar e implementar estrategias pedagdgicas fundamentadas en el
enfoque psicogenético, ajustadas a las necesidades identificadas en los estudiantes, y evaluar
su impacto en el fortalecimiento del proceso de ensenanza-aprendizaje de la lectoescritura. A
fin de complementar el analisis interpretativo, se incorporan tablas comparativas que sintetizan
los desempenos observados en ambos estudiantes a lo largo de la implementacion; estas tablas
permiten visualizar progresiones, diferencias individuales y el impacto de las estrategias

pedagbgicas empleadas, fortaleciendo la interpretacion de los resultados obtenidos.

7.2.1.1 Dimension 1: Comprension global del texto instructivo (identificacion de la receta y sus
partes)

Los resultados asociados a esta dimension se evidencian principalmente en los tickets de
salida de las sesiones 1 y 2, orientados a identificar el texto trabajado como una receta y a

reconocer sus partes constitutivas (titulo, ingredientes y preparacion).

En el caso del Estudiante 1 (E1), desde la sesion 1 se observa una identificacion correcta
del tipo de texto instructivo, reconociendo la receta como un texto cuya funcion es explicar
"cdmo hacer algo". En la sesién 2, logra identificar visualmente las partes de la receta mediante

el uso de claves cromaticas, asociando el color rojo al titulo, el azul a los ingredientes y el verde
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a la preparacion. Este desempefno evidencia una comprensién funcional de la estructura
textual, aun cuando la produccion escrita presenta simplificaciones propias de su nivel
conceptual silabico. Segiin Solé (2012), el reconocimiento de la estructura de los textos
instructivos facilita la anticipacién del contenido y la organizaciéon de la informacién, aspecto

gue comienza a consolidarse progresivamente en el E1.

En contraste, el Estudiante 2 (E2), en la sesidon 1, no identifica correctamente el texto
instructivo, seleccionando un texto narrativo (cuento) como si correspondiera a una receta.
Este desempeno evidencia una comprensién adn indiferenciada de los tipos de texto, donde el
reconocimiento se apoya en rasgos superficiales mas que en la funcién comunicativa del
escrito. De acuerdo con Ferreiro y Teberosky (1979), en el nivel pre-silabico inicial los
estudiantes comprenden la escritura como un objeto cultural, pero alin no distinguen los
diferentes usos sociales de los textos, lo que explica la confusidon entre géneros discursivos

observada.

En la sesion 2, el E2 presenta dificultades para identificar de manera autéonoma las
partes de la receta, requiriendo modelado constante y apoyo directo para asociar cada
segmento al color correspondiente. No obstante, la reiteracién de la estructura y el uso
sistematico de claves visuales permiten una aproximacién inicial al reconocimiento del formato
textual, constituyendo un avance incipiente pero relevante desde una perspectiva de

evaluacion de proceso.

Tabla 5 Comparacion de resultados en comprension de la estructura del texto instructivo

(Sesiones 1y 2)

Indicador evaluado Estudiante 1 (E1) Estudiante 2 (E2)

Identificacién de la receta Reconoce el texto como No identifica la receta; selecciona

receta con apoyo minimo  un cuento como texto instructivo
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Identificacion de partes (titulo, Identifica partes mediante Requiere modelado constante y

ingredientes, preparacion) codificacion por colores apoyo visual
Autonomia en la tarea Media, con apoyo puntual Baja, dependiente del adulto
Estrategias facilitadoras Claves cromaticas y Imagenes, modelado y repeticién

explicacion oral

Nota: La tabla evidencia diferencias coherentes con los niveles conceptuales iniciales y
confirma la pertinencia del uso de apoyos visuales sistematicos para favorecer la comprensiéon

del texto instructivo.

7.2.1.2 Dimensidn 2: Secuenciacién y comprension de acciones (orden de pasos)

Esta dimensién se aborda especialmente en el ticket de la sesién 3, donde los
estudiantes debian numerar los pasos para la elaboracién de alfajores de galletas con manjar y

coco.

Tanto el E1 como el E2 logran ordenar correctamente la secuencia de acciones
propuestas, evidenciando comprension del orden légico y temporal del procedimiento. En el
caso del E1, esta tarea es realizada de manera auténoma, sin requerir apoyos adicionales, lo
gue refleja un adecuado dominio de la secuenciacién de acciones y una comprension funcional

del texto instructivo.

El E2, en cambio, logra ordenar correctamente los pasos con apoyo docente,
principalmente a través de mediacién oral y uso de apoyos visuales. Si bien requiere guia para
mantener la secuencia, demuestra comprension de las acciones al validar correctamente el

orden propuesto. Este resultado es coherente con su nivel pre-silabico inicial y confirma que,
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con apoyos adecuados, puede acceder a la comprensidn de estructuras secuenciales, aspecto

fundamental para el trabajo con textos instructivos (Defior, 2020; AAIDD, 2021).

Tabla 6 Desemperio en secuenciacion de acciones (Sesion 3)

Indicador Estudiante 1 (E1) Estudiante 2 (E2)

Orden légico de pasos Correcto y Correcto con apoyo docente
auténomo
Uso de numeracion Adecuado Adecuado con mediacién
Comprensién oral de la Adecuada Adecuada con apoyo
secuencia
Apoyos requeridos No requiere Alto (mediacién docente y apoyos
visuales)

Nota: Ambos estudiantes comprenden la secuencia de acciones, diferencidndose

principalmente en el nivel de autonomia requerido para completar la tarea exitosamente.

7.2.1.3 Dimension 3: Produccion escrita y representacion grdfica de ingredientes y acciones

Los tickets correspondientes a las sesiones 4 y 8 permiten analizar la produccién escrita
y grafica de los estudiantes, solicitando dibujar y/o escribir ingredientes, acciones y recetas

significativas.
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En la sesion 4, el E1 representa graficamente ingredientes y acciones propias de la
receta, incorporando intentos de escritura sildbica que mantienen correspondencia parcial con
la oralidad. Se observa una clara intencién comunicativa y disposicién a escribir, aun cuando

persisten inconsistencias ortograficas propias de su nivel de conceptualizacion.

El E2, en la misma sesién, realiza el dibujo de los ingredientes y acciones y escribe la
palabra asociada utilizando como apoyo el modelo trabajado durante la clase. La escritura se
realiza principalmente por copia, lo que es coherente con su nivel pre-silabico inicial y con la
estrategia pedagégica implementada, orientada a favorecer la asociacién entre imagen vy
palabra escrita sin exigir alin correspondencia sonoro-grafica auténoma (Ferreiro & Teberosky,

1979).

En la sesion 8, ambos estudiantes representan graficamente su receta favorita (alfajores
de galleta con manjar). El E1 escribe el nombre de la receta y logra expresar por escrito el
motivo de su preferencia, utilizando la palabra "ei" (feliz), lo que evidencia avances en la
expresion escrita de estados emocionales y mayor extensién de su produccion. El E2 dibuja la
galleta, escribe la palabra "anfajor" y acompana su produccién con una cara feliz, combinando
dibujo y escritura para expresar su preferencia, lo que refleja avances en la intencién

comunicativa y en la motivacién hacia las tareas de lectoescritura.

Tabla 7 Produccion escrita y grdfica en tareas de representacion (Sesiones 4y 8)

Aspecto observado Estudiante 1 (E1) Estudiante 2 (E2)

Medio de expresion Escritura silabica + dibujo Dibujo + copia de palabra modelo

predominante

Tipo de escritura Emergente con intencién Copia funcional de palabras
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comunicativa

Expresion de preferencias  Escribe y dibuja Dibuja, escribe palabra y usa

simbolo emocional

Motivacién frente a la Alta Alta en tareas significativas

tarea

Nota: El uso de la copia como estrategia de apoyo permite al E2 participar activamente sin

generar frustracion, favoreciendo la construcciéon progresiva del significado escrito.

7.2.1.4 Dimension 4: Comprension y uso de la estructura de la receta mediante codificacion
por colores
Las sesiones 5 y 6 se centraron en la construccion y completacién de la receta de "pizza

en fajitas", utilizando codificacién por colores para identificar titulo, ingredientes y preparacion.

El E1, en la sesién 5, logra ubicar adecuadamente las partes de la receta segun el color
correspondiente, demostrando comprensién de la estructura textual y autonomia en la tarea.
En la sesién 6, completa la receta con apoyos minimos, integrando palabras y segmentos

escritos acordes a su nivel conceptual.

El E2 no asiste a la sesion 5, lo que incide en su desempeno posterior. En la sesion 6,
dibuja los ingredientes de la receta y, frente a los pasos de preparacién, estos son leidos por la
docente. A partir de esta mediacién, el estudiante logra identificar cuales pasos corresponden
a la receta y cudles no, marcando correctamente con una equis aquellos elementos que estan
de mas. Este desempeno evidencia comprensién funcional de la estructura del texto instructivo,

aun cuando requiere apoyo para acceder al contenido escrito.

92



Tabla 8 Uso de la estructura del texto instructivo con codificacion por colores (Sesiones 5

y 6)
Indicador Estudiante 1 (E1) Estudiante 2 (E2)
Identificacion de Correcta y Dibuja correctamente
ingredientes auténoma
Comprensién de pasos Correcta Correcta con lectura docente
Capacidad de discriminaciéon  Alta Adecuada (marca lo que no
corresponde)
Nivel de apoyo requerido Bajo Alto (mediacion oral)

Nota: Aun con apoyo docente, el E2 demuestra comprension del contenido al discriminar
informacién pertinente y no pertinente dentro de la receta, evidenciando comprension

funcional del texto instructivo.

7.2.2 Sintesis de Resultados de la Etapa de Implementacion

Los resultados de la etapa de implementacion evidencian avances diferenciados en
ambos estudiantes, coherentes con sus niveles de conceptualizacién inicial y con las
caracteristicas propias de estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve. El Estudiante 1
muestra progresos sostenidos en la comprension de la estructura del texto instructivo, en Ia
secuenciacion de acciones y en la produccion escrita con intencién comunicativa, consolidando
habilidades propias del nivel sildbico y avanzando hacia una logica silabico-alfabética. El

Estudiante 2, en cambio, presenta avances mas incipientes pero significativos, evidenciando
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comprensién funcional del texto instructivo cuando cuenta con apoyo docente y mediacién
visual, especialmente en tareas de secuenciacion, discriminacion de informacion y expresion de
preferencias. Si bien se mantiene en un nivel pre-silabico inicial, demuestra mayor disposicion,
motivacién y participacion activa frente a las tareas propuestas, lo que refleja un impacto

positivo de la intervencion implementada.

Estos resultados confirman la pertinencia del plan de accién disefiado, especialmente en
lo referido al uso de textos funcionales, material concreto, codificacion por colores vy
experiencias practicas significativas, coherentes con el enfoque psicogenético de Ferreiro y
Teberosky (1979), el modelo ecolégico-funcional de Bronfenbrenner (1987) y los principios del
Disefio Universal para el Aprendizaje propuestos por Meyer, Rose y Gordon (2014). Asimismo,
evidencian la necesidad de considerar la continuidad de los apoyos y la asistencia regular a las
sesiones como factores clave para el progreso, particularmente en estudiantes que requieren
mayor sistematicidad en la intervencion, aspecto coherente con las caracteristicas de

estudiantes con DIL descritas por la AAIDD (2021).

Los hallazgos obtenidos constituyen una base relevante para el diseno de la evaluacién
final del plan de accién, ya que en funcion de los resultados observados, la evaluacién final
debera considerar los siguientes aspectos relevantes: primero, utilizar instrumentos flexibles y
diversificados que se ajusten a los niveles individuales de conceptualizacién de la escritura,
permitiendo al E1 demostrar sus avances en escritura sildbica y al E2 expresarse mediante
dibujo y copia funcional; segundo, valorar no solo los logros en escritura convencional, sino
también los avances en comprensién, autonomia, motivacion e intencion comunicativa,
aspectos fundamentales para un proceso de alfabetizacién inclusivo y significativo; tercero,
mantener el uso de apoyos visuales, mediacion oral y codificacion por colores como estrategias
qgue han demostrado facilitar el acceso al contenido de ambos estudiantes; y cuarto, incorporar
tareas significativas vinculadas a experiencias reales que favorezcan la motivacion y permitan

evidenciar aprendizajes funcionales en contextos auténticos de uso de la lectoescritura.
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7.3 Resultados etapa evaluacion final

El presente apartado expone los resultados finales obtenidos tras la implementacion de
la accién pedagodgica, desarrollada con dos estudiantes de 3° béasico con diagnéstico de
Discapacidad Intelectual Leve (DIL), pertenecientes al Programa de Integracion Escolar. El
analisis de estos resultados se enmarca en la perspectiva psicogenética de la lengua escrita
(Ferreiro & Teberosky, 1979), que concibe la alfabetizacién como un proceso constructivo en el
qgue el nifo elabora progresivamente hipétesis sobre el sistema de representaciéon escrita.
Desde este enfoque, los avances en lectoescritura no se miden GUnicamente por la correccién
ortografica o la decodificacion convencional, sino fundamentalmente por la evolucién de las
conceptualizaciones infantiles y por la capacidad de reflexion sobre el propio proceso de

escritura.

La relevancia de este apartado radica en documentar cémo estudiantes con DIL,
tradicionalmente mecanizados con enfoques centrados en prerrequisitos perceptivo-motrices,
pueden avanzar significativamente en la construccién del sistema de escritura cuando se les
ofrecen situaciones didacticas significativas y se respetan sus procesos constructivos
(Nemirovsky, 1999; Molinari, 2000). Este analisis cobra particular importancia en el contexto de
la educacion inclusiva chilena, donde el Decreto 83 (2015) demanda diversificacion de la
ensefanza sin simplificacion del objeto de conocimiento, principio que encuentra sustento

teorico en los planteamientos de la didactica constructivista (Lerner, 2001; Kaufman, 2007).

Este apartado se organiza en cinco secciones complementarias. En primer lugar, se
presenta un andlisis comparativo entre los resultados de la evaluacion diagnéstica inicial y los
resultados de la evaluacion final, identificando avances, mantenciones y aspectos no logrados
en los niveles de conceptualizacion de la escritura de ambos estudiantes. En segundo lugar, se
desarrolla un andlisis interpretativo de los resultados finales en funciéon de los objetivos
especificos y de la pregunta de investigacién, incorporando el didlogo con literatura de la
psicogénesis de la lengua escrita y educacién inclusiva. En tercer lugar, se expone una
perspectiva general de los aspectos logrados y no logrados durante la etapa de

implementacion. En cuarto lugar, se identifican y analizan los elementos facilitadores vy
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obstaculizadores que influyeron en el desarrollo de la intervencién pedagodgica. Finalmente, se
presenta una sintesis interpretativa que articula los principales hallazgos con las implicancias

para la practica docente en contextos de diversidad.

El analisis que se desarrolla a continuacién busca trascender la descripcion de resultados
para ofrecer una interpretacion fundamentada de los procesos de construccién del
conocimiento evidenciados por los estudiantes, contribuyendo asi a la comprensién de cémo
las practicas pedagoégicas pueden favorecer u obstaculizar el desarrollo de la alfabetizacion

inicial en estudiantes con necesidades educativas especiales.

7.3.1 Analisis comparativo entre evaluacion diagnéstica y evaluacién final

El contraste entre la evaluacion diagnéstica y la evaluacion final permite evidenciar
avances significativos en el desarrollo del proceso de lectoescritura de ambos estudiantes. En la
etapa diagnostica, los estudiantes se situaban mayoritariamente en un nivel silabico-alfabético
incipiente, caracterizado por escrituras con representaciones parciales del sonido, lectura
global de lo escrito y una comprension inicial de la nocién de palabra. Tras la implementacién
de la accién pedagédgica, los resultados finales muestran una mayor estabilidad en la
correspondencia entre oralidad y escritura, asi como un avance progresivo hacia niveles mas

complejos de conceptualizacion del sistema de escritura.

Tal como se observa en la Tabla 1, los estudiantes logran representar una mayor
cantidad de informacién fonética en sus producciones escritas, seleccionando grafias con
mayor valor sonoro y evidenciando una lectura mas controlada de lo escrito. Estos avances
reflejan un proceso de cuestionamiento de la hipdtesis silabica como Unica estrategia de
representacion. Segin Ferreiro y Teberosky (1979), el nivel sildbico-alfabético constituye un
momento critico de transicién en el que el nifo comienza a reconocer que la silaba puede
analizarse en unidades menores, produciéndose un conflicto cognitivo entre la hipétesis
silabica previa y la nueva informacion alfabética que comienza a construir. Este conflicto,

observable en las producciones de ambos estudiantes, se manifiesta en escrituras donde
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coexisten representaciones silabicas y alfabéticas, evidenciando una reorganizacién conceptual

progresiva del sistema de escritura.

La progresion desde representaciones incompletas hacia escrituras con mayor cantidad
de grafias por palabra refleja lo que Ferreiro (1991) denomina "evolucién de las
conceptualizaciones infantiles", donde cada nuevo nivel de escritura no es producto de la
ensefanza directa, sino de un proceso constructivo interno en el que el nino coordina la
informaciéon del ambiente con sus esquemas previos. Ferreiro (2013) enfatiza que el nifo no
aprende a escribir por repeticiéon o imitacion, sino construyendo activamente el sistema de

representaciéon a través de sucesivas aproximaciones y reorganizaciones conceptuales.

En el contexto de estudiantes con DIL, esta progresion evolutiva sigue la misma légica
constructiva, aunque con ritmos diferentes. Como seialan Teberosky y Tolchinsky (1992), los
niveles de conceptualizacién de la lengua escrita son universales y no dependen de la edad
cronoldgica ni de las capacidades cognitivas generales del nifo, sino de sus oportunidades de
interaccion con la lengua escrita y de sus procesos reflexivos sobre el sistema. Diversos estudios
(Nemirovsky, 1999; Molinari, 2000) han documentado que estudiantes con discapacidad
intelectual transitan por los mismos niveles psicogenéticos, aunque requieren mayor cantidad

de situaciones didacticas significativas y mas tiempo para estabilizar cada nivel conceptual.

Tabla 1 Comparacion de resultados entre evaluacion diagndstica y evaluacion final

Dimension Evaluacion Evaluacion final Interpretacion del
evaluada diagnostica cambio
Nivel de Nivel Nivel silabico-alfabético Progresién
conceptualizaciéon silabico-alfabético avanzado, con conceptual asociada
de la escritura incipiente aproximaciones al a situaciones
principio alfabético didacticas
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Correspondencia

sonido-grafia

Escritura de

palabras

Lectura de lo escrito

Segmentacién  de

palabras

Uso parcial y poco

consistente

Representaciones
incompletas con

omision de grafias

Lectura global sin
control sobre
segmentos

Dificultad para
identificar limites

entre palabras

Seleccion mas pertinente

de grafias

sonoro convencional

con valor

Mayor cantidad de letras

por
cuestionamiento

hipétesis silabica

Lectura con

control

palabra,

de

mayor

grafema-fonema, ajuste

progresivo

Segmentacién mas clara

con menor fusion

palabras

de

significativas

Avance en
conciencia

fonologica y andlisis

de unidades
menores

Conflicto cognitivo
productivo entre

hipotesis silabica vy

alfabética

Mayor comprension
del principio
alfabético del

sistema de escritura

Avance en nocién de
palabra escrita como

unidad linglistica
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7.3.2 Resultados finales en funcién de los objetivos especificos y la pregunta de investigacion

En relacion con el objetivo especifico orientado a fortalecer el proceso de lectoescritura
mediante estrategias metodolégicas diversificadas, los resultados finales evidencian que las
acciones implementadas favorecieron el desarrollo de habilidades de analisis fonologico,
conciencia de palabra y reflexion metalingliistica en ambos estudiantes. Desde la perspectiva
psicogenética, las actividades propuestas no constituyeron "ensefanza" en el sentido
tradicional, sino situaciones didacticas que permitieron a los estudiantes confrontar sus
hipétesis previas con nueva informacién, generando los conflictos cognitivos necesarios para
avanzar hacia niveles superiores de conceptualizacion (Lerner, 2001). El uso de material
concreto y contextualizado responde a la necesidad de proporcionar informacion pertinente del
sistema de escritura, mientras que la retroalimentacién se orienté no a corregir errores, sino a
problematizar las producciones infantiles, invitando a los estudiantes a reflexionar sobre sus

propias escrituras (Ferreiro, 1999).

La implementacién de estrategias diversificadas resulta coherente con los principios del
Disefio Universal para el Aprendizaje (CAST, 2011), que propone multiples formas de
representacion, expresién y compromiso para responder a la diversidad de estudiantes en el
aula; especificamente el uso de apoyos visuales, manipulativos y contextualizados permitié que
ambos estudiantes interactuaran de manera significativa con la lengua escrita en contextos
funcionales, tal como establece el Decreto 83 (2015) en sus orientaciones para la diversificacion
de la ensefianza. Desde la perspectiva de Kaufman (2007), las situaciones didacticas deben
garantizar que los nifios lean y escriban aunque aln no lo hagan de manera convencional,

actuando como lectores y escritores desde sus propias conceptualizaciones.

La Tabla 2 evidencia el grado de logro alcanzado en cada objetivo especifico, mostrando
gue los avances mas significativos se relacionan con la actitud frente a la lectoescritura y la
participacién activa en las tareas propuestas, mientras que los aspectos vinculados a la
consolidacion del nivel alfabético contintian en proceso de desarrollo. Este patron de resultados
es esperable desde el marco psicogenético, pues como senala Ferreiro (2002), la construccion

del sistema alfabético es un proceso prolongado que requiere mdultiples reorganizaciones
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conceptuales. El avance hacia el nivel alfabético no se logra mediante ejercitacion mecénica,
sino a través de situaciones problematicas que desafian las hipotesis infantiles, permitiendo
que el nifo descubra progresivamente las reglas de funcionamiento del sistema (Ferreiro &

Gbomez Palacio, 1982).

Tabla 2 Resultados finales en funcion de los objetivos especificos

Objetivo especifico Evidencias en la evaluacién final Nivel de logro
Fortalecer el proceso de Producciones escritas mas extensas y con Logro
lectoescritura mediante estrategias mayor reflexion metalingtiistica significativo

diversificadas

Favorecer la conciencia fonolégica  Identificacién de sonidos iniciales y Logro en

finales, analisis de segmentos silabicos desarrollo

Desarrollar la nocién de palabra y Mejor segmentacion de palabras en Logro parcial

oracién producciones escritas
Promover autonomia en Mayor seguridad, disposicién y Logro
lectoescritura participaciéon activa en situaciones de significativo

lectura/escritura

Respecto de la pregunta de investigacion, los resultados finales permiten afirmar que las
estrategias metodolégicas utilizadas inciden positivamente en la progresion conceptual del
proceso de lectoescritura en estudiantes con DIL, siempre que se disefien como situaciones

problematicas que favorezcan la reflexion sobre el sistema de escritura. Por lo tanto, esta
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incidencia positiva se explica desde el marco de la psicogénesis de la lengua escrita, por el
respeto a los procesos constructivos propios de cada estudiante (Ferreiro, 1997), evitando la
imposicién prematura de convenciones ortograficas y favoreciendo que los nifos pongan en
juego sus propias hipotesis. Como plantea Ferreiro (1994), no se trata de facilitar el aprendizaje
sino de posibilitar la construccion del conocimiento, lo que implica generar conflictos cognitivos

productivos antes que simplificar el objeto de conocimiento.

Desde la perspectiva de la educacion inclusiva, los resultados confirman que todos los
estudiantes, independientemente de sus caracteristicas cognitivas, son sujetos capaces de
construir conocimiento sobre la lengua escrita (Nemirovsky, 1999). La clave no esta en
"adaptar" contenidos reduciéndolos o simplificAndolos, sino en ofrecer multiples oportunidades
de interaccion significativa con textos reales en contextos funcionales (Lerner, 2001; Kaufman,
2007). Esta perspectiva contrasta con enfoques tradicionales centrados en el afianzamiento de
habilidades perceptivo-motrices, demostrando que estudiantes con DIL avanzan cuando se les
permite actuar como lector y escritor pleno desde sus propias conceptualizaciones (Molinari,

2000).

Tabla 3 Sintesis de la relacion entre resultados finales y pregunta de investigacion

Pregunta de investigacion Evidencia en los resultados finales

¢;Como las estrategias Avances en niveles de conceptualizacién de la escritura
metodoldgicas favorecen el (silabico-alfabético incipiente a avanzado), desarrollo de
proceso de lectoescritura en reflexion metalingliistica sobre el sistema de escritura,
estudiantes con DIL? actitud positiva y disposicién hacia practicas de lectura y

escritura
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7.3.3 Aspectos logrados y no logrados en la etapa de implementacién

El andlisis de los resultados finales permite identificar tanto aspectos logrados como
aspectos no logrados completamente durante la etapa de implementacién de la accién
pedagdgica. Entre los logros mas relevantes se encuentran los avances en la correspondencia
sonido-grafia, la mejora en la segmentaciéon de palabras y el desarrollo de una actitud positiva y
participativa frente a situaciones de lectoescritura. Estos logros reflejan que los estudiantes han
comenzado a cuestionar sus hipétesis iniciales y a construir progresivamente una comprensién

mas profunda del sistema de escritura alfabético.

Sin embargo, persisten desafios relacionados con la consolidacion del nivel alfabético
convencional, el uso estable de morfemas y la representacion completa de palabras con
estructuras silabicas complejas. Desde la perspectiva psicogenética, estos aspectos no logrados
completamente no constituyen fracasos de la intervencion, sino evidencias de que el proceso
de construccién del sistema alfabético es prolongado y requiere multiples reorganizaciones
conceptuales (Ferreiro, 2002). Como senala Lerner (2001), el aprendizaje de la lectura y
escritura es un proceso de largo recorrido que se extiende mas alla de los primeros afios de
escolaridad y que continlia desarrolldndose en la medida en que los estudiantes participan de

practicas significativas con la lengua escrita.

Tabla 4 Sintesis de aspectos logrados y no logrados en la etapa de implementacion

Aspectos logrados Aspectos no logrados completamente

Avance  significativo en  correspondencia Consolidaciéon del nivel alfabético
sonido-grafia, con seleccion mas pertinente de convencional en todas las producciones

grafias escritas
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Mejora en segmentacion de palabras,

identificando limites entre unidades lingliisticas

Mayor reflexion metalingliistica sobre las

propias producciones escritas

Actitud positiva, seguridad y disposicion frente a

situaciones de lectoescritura

Participacién activa y comprometida en

actividades de lectura y escritura

Cuestionamiento progresivo de la hipotesis
sildbica, evidenciando conflicto  cognitivo
productivo

Uso estable y sistematico de morfemas

gramaticales (articulos, preposiciones)

Representacion completa de palabras con

estructuras silabicas complejas (CCV, CVC)

Automatizacion de estrategias de

decodificacion para lectura fluida

Lectura auténoma vy fluida de textos

extensos con comprension completa

Escritura ortograficamente convencional de

palabras de uso frecuente

Los aspectos logrados evidencian que la intervencién pedagégica generoé las condiciones

necesarias para que ambos estudiantes avanzaran en su proceso de construccion del sistema de

escritura, transitando desde un nivel silabico-alfabético incipiente hacia formas mas estables y

proximas al principio alfabético. Por su parte, los aspectos no logrados completamente indican

los focos de trabajo para la continuidad de la intervencion, reconociendo que el proceso de

alfabetizacién se extiende mas alla del periodo de implementacién de esta accion especifica y

requiere de un trabajo sostenido en el tiempo.
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7.3.4 Elementos facilitadores y obstaculizadores del proceso de intervencién

Durante la implementacion de la accion pedagégica se identificaron diversos elementos

que actuaron como facilitadores u obstaculizadores del proceso de aprendizaje de los

estudiantes. La identificaciéon de estos elementos resulta fundamental para comprender las

condiciones que favorecen u obstaculizan el desarrollo de la lectoescritura en estudiantes con

DIL, asi como para orientar futuras intervenciones pedagégicas en contextos similares.

Tabla 5 Sintesis de elementos facilitadores y obstaculizadores del proceso de

intervencion

Elementos facilitadores

Elementos obstaculizadores

Disefio de situaciones didacticas diversificadas
gue promueven la reflexién sobre el sistema de

escritura

Uso de material concreto, visual vy
contextualizado que funciona como

informacién pertinente del sistema

Retroalimentacion que problematiza las
producciones (;donde dice?, ;con cual

empieza?) sin imponer respuestas correctas

Clima de confianza y respeto por las hipotesis

infantiles, donde el error es parte del proceso

Ritmo de aprendizaje propio de estudiantes
con DIL, que requiere mayor tiempo para

estabilizar cada nivel conceptual

Tiempo limitado de intervencién asignado en

el marco del Programa de Integracién Escolar

Necesidad de mayor continuidad pedagégica
entre las sesiones de apoyo y el trabajo en

aula regular

Dificultades atencionales y de memoria de

trabajo que requieren fragmentacion de
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constructivo tareas y apoyos adicionales

Trabajo desde los intereses y experiencias Coordinacion insuficiente entre docente de
significativas de los estudiantes educacién especial y profesora de aula

comun

Evaluacion formativa continua que permite Cantidad limitada de situaciones de lecturay
ajustar  estrategias a las necesidades escritura significativas en el aula regular

emergentes

7.3.5 Interpretacion tedrica de facilitadores y obstaculizadores

Los elementos facilitadores identificados en la Tabla 5 se sustentan en principios del
enfoque psicogenético. El disefio de situaciones didacticas diversificadas, como elemento
central, responde a la necesidad de proporcionar mdultiples oportunidades para que los
estudiantes interactiien con la lengua escrita en contextos significativos. Desde la perspectiva
de Ferreiro y Teberosky (1979), el aprendizaje del sistema de escritura no resulta de la
ejercitacion mecéanica ni de la memorizacion de grafias, sino de la construccién activa de
hipotesis que el nifio elabora al intentar comprender cémo funciona el sistema de
representacion. Por tanto, las estrategias metodolégicas no "ensenan" la escritura, sino que

generan las condiciones para que el estudiante construya ese conocimiento (Lerner, 2001).

El uso de material concreto y contextualizado facilité que los estudiantes pudieran
explorar, comparar y reflexionar sobre diferentes escrituras, funcionando como "informacién
pertinente" que desafia las hipotesis infantiles sin imponer la respuesta correcta (Kaufman,
2007). La retroalimentacion, desde esta perspectiva, no se orienté a sefalar errores sino a

problematizar las producciones, preguntando ";dénde dice?", ";dice lo mismo aca que aca?",
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";con cual empieza?", incentivando al estudiante a revisar y justificar sus decisiones (Ferreiro,
1999); por lo que este tipo de intervencién docente, que Ferreiro denomina "intervenciones
gue problematizan", resulta fundamental para generar los conflictos cognitivos necesarios para

avanzar hacia niveles superiores de conceptualizacion.

Por su parte, los elementos obstaculizadores identificados, particularmente el ritmo de
aprendizaje, deben interpretarse no como limitaciones cognitivas absolutas sino como
diferencias en los tiempos requeridos para estabilizar cada nivel conceptual. Como sefnala
Nemirovsky (1999), los estudiantes con discapacidad intelectual no presentan una logica
diferente de construccién del conocimiento, sino que requieren mayor cantidad de situaciones
significativas y mas tiempo para coordinar la informacion. De este modo, Ferreiro (2013) ha
insistido en que respetar los tiempos de cada nifo no significa "esperar" pasivamente, sino
continuar ofreciendo oportunidades variadas y contextualizadas de la interaccién con la lengua

escrita.

El tiempo limitado de intervencién representa una tensién entre las necesidades de los
estudiantes y las condiciones institucionales. Sin embargo, desde la perspectiva psicogenética,
lo relevante no es la cantidad de horas de apoyo especializado sino la calidad de las situaciones
didacticas que se ofrecen en el aula regular y de recursos. Como plantea Lerner (2001), es
necesario transformar el aula en una comunidad de lectores y escritores donde todos los
estudiantes, independientemente de su nivel conceptual, participen de practicas reales de
lectura y escritura, es por esto que implica un trabajo colaborativo entre docentes de aula
comun y especialistas, donde las adaptaciones no simplifiquen el objeto de conocimiento sino

que diversifiquen las formas de acceso (Kaufman, 2007).

7.3.6 Sintesis interpretativa de los resultados finales

En sintesis, los resultados finales evidencian que la accién pedagogica implementada
generd avances significativos en el proceso de lectoescritura de los estudiantes, confirmando la
pertinencia de las estrategias metodolégicas utilizadas en el contexto del Programa de

Integracién Escolar. El contraste entre la evaluacion diagnéstica y la evaluacion final demuestra
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una progresion conceptual coherente con las caracteristicas de los estudiantes con DIL,
reafirmando el valor de una intervencién intencionada, diversificada y centrada en la

construccion activa del conocimiento.

Desde el marco de la psicogénesis de la lengua escrita, los avances observados
confirman que los estudiantes con DIL son sujetos capaces de construir hipotesis sobre el
sistema de escritura, siguiendo la misma secuencia evolutiva documentada por Ferreiro y
Teberosky (1979), aunque con ritmos propios. La transicion desde el nivel sildbico-alfabético
incipiente hacia formas mas estables y préximas al principio alfabético no fue resultado de la
ejercitacion mecanica, sino de situaciones didacticas que permitieron confrontar hipétesis,
reflexionar sobre las propias producciones y reconstruir conceptualmente el sistema de

representacion (Lerner, 2001).

Los hallazgos de esta investigacién-accidon refuerzan tres principios fundamentales para
la ensefianza de la lectoescritura en contextos de diversidad. Primero, que el respeto por los
procesos constructivos de cada estudiante no implica pasividad docente, sino el disefio
intencional de situaciones problematicas que desafien las hipotesis infantiles (Ferreiro, 1999).
Segundo, que la diversificacion metodolégica debe orientarse a generar las oportunidades de
interaccion significativa con la lengua escrita, no a simplificar el objeto de conocimiento
(Kaufman, 2007). Tercero, que la inclusion efectiva en lectoescritura requiere abandonar
enfoques centrados en prerrequisitos perceptivo-motrices, reconociendo que todos los/as
estudiantes pueden actuar como lectores y escritores desde sus propias conceptualizaciones

(Nemirovsky, 1999).

Estos hallazgos refuerzan el rol del docente de educacién especial no como transmisor
de contenidos fragmentados, sino como disefiador de situaciones didacticas contextualizadas y
variadas, como buen observador atento de las hipdtesis infantiles, y como mediador que
problematiza sin imponer respuestas correctas (Molinari, 2000). En el marco del Programa de
Integracién Escolar, esto implica transitar desde un modelo de apoyo focalizado en el déficit

hacia un modelo centrado en las potencialidades de construccion de conocimiento, coherente
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con los principios de la educacién inclusiva y con el enfoque de derechos que sustentan las

politicas educativas actuales.

8. Conclusiones
La presente investigacion-accién tuvo como objetivo general fortalecer el proceso de

ensefnanza-aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve del
Programa de Integraciéon Escolar, a través del diseno e implementacion de estrategias
pedagdbgicas basadas en el enfoque psicogenético. Los resultados obtenidos permiten afirmar
gue este objetivo fue alcanzado de manera significativa, evidencidndose avances sustantivos en
los niveles de conceptualizacidon de la escritura, en la comprensiéon funcional de textos
instructivos, en el desarrollo de conciencia fonoldgica y, especialmente, en la construccién de

una disposicion positiva hacia las practicas de lectura y escritura.

El contraste entre la evaluacion diagnéstica inicial y la evaluacion final documenta una
progresién conceptual coherente con los planteamientos de Ferreiro y Teberosky (1979): el
Estudiante 1 transitdé desde un nivel sildbico con avances hacia silabico-alfabético hasta
consolidar el nivel sildbico-alfabético avanzado, demostrando mayor control en la
correspondencia sonido-grafia, capacidad de andlisis morfolégico emergente y reflexién
metalingliistica sobre sus propias producciones. El Estudiante 2, partiendo de un nivel pre-
silabico inicial caracterizado por ausencia de correspondencia sonoro-grafica, logré avances
significativos en el reconocimiento visual de palabras, en la asociaciéon imagen-palabra escrita y
en la participacién activa en situaciones significativas de lectura y escritura, aunque permanece

en proceso de construccion de la hipotesis silabica.

Estos avances no constituyen Unicamente progresos en habilidades técnicas de

decodificacion o codificacion, sino fundamentalmente transformaciones en las
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conceptualizaciones infantiles sobre el sistema de representacién escrita. Como plantea
Ferreiro (2013), el aprendizaje de la lectoescritura no es un proceso de acumulacion de
habilidades perceptivo-motrices sino de reconstruccién conceptual del objeto de conocimiento.
Los estudiantes demostraron capacidad para elaborar hipotesis, ponerlas a prueba,
confrontarlas con nueva informacién y reorganizarlas progresivamente, confirmando que
estudiantes con DIL son sujetos capaces de construir conocimiento sobre la lengua escrita

cuando se les ofrecen condiciones pedagbégicas adecuadas.

El disefo del plan de accion, fundamentado en el enfoque psicogenético, el modelo
ecologico-funcional y los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje, resultd pertinente
y coherente con las necesidades identificadas en la etapa diagnéstica. La decisiéon de trabajar
con textos instructivos (recetas) como eje articulador de la intervencion fue especialmente
acertada por tres razones fundamentales. Primero, porque las recetas constituyen textos de
uso social real que otorgan funcionalidad y sentido al aprendizaje, respondiendo a uno de los
principios centrales del enfoque psicogenético: que los nifios construyen conocimiento sobre la
lengua escrita interactuando con textos auténticos en contextos significativos (Kaufman, 2007;
Lerner, 2001). Segundo, porque su estructura diferenciada (titulo, ingredientes, preparacion)
permitié trabajar simultdneamente la macroestructura y microestructura textual, favoreciendo
la comprension de que los textos se organizan segln propdsitos comunicativos especificos.
Tercero, porque la posibilidad de ejecutar practicamente las recetas (preparando alfajores y
pizza) generd una experiencia multisensorial y emocional positiva que fortalecié la motivacioén,
aspecto critico para estudiantes que habian experimentado fracaso constantes en tareas de

lectoescritura descontextualizadas.

La utilizacion de estrategias segun los niveles conceptuales de cada estudiante
constituy6 otro acierto del disefio. Para el Estudiante 1, ubicado en nivel sildbico-alfabético, se
disefaron actividades que promovieron el andlisis intrasilabico y la reflexion sobre la
composicion fonémica de las palabras, mientras que para el Estudiante 2, en nivel pre-silabico,
se enfatiz6 el reconocimiento visual global, la asociacién imagen-palabra y el desarrollo de la

conciencia sildbica basica mediante apoyos visuales intensivos y modelado explicito. Esta
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diferenciacién respeta el principio psicogenético de que el aprendizaje no avanza por
ensefnanza directa sino por conflictos cognitivos apropiados al nivel de desarrollo de cada

estudiante (Ferreiro & Teberosky, 1979).

Sin embargo, el disefo presenté también limitaciones que deben ser reconocidas
criticamente, ya que la duracion de la intervencion (8 sesiones distribuidas en dos semanas)
resultd insuficiente para consolidar completamente los aprendizajes, particularmente en el
caso del Estudiante 2, quien requiere mayor cantidad de experiencias sistematicas para
estabilizar la hipodtesis sildbica. Como senala Nemirovsky (1999), estudiantes con DIL no
presentan una légica diferente de construccion del conocimiento, pero si requieren mas tiempo
y multiples oportunidades de interaccion con la lengua escrita para reorganizar sus
conceptualizaciones. Una intervencién de mayor extensién temporal, con sesiones distribuidas
a lo largo de varios meses, habria permitido generar transformaciones mas profundas vy

sostenidas.

La implementacién del plan de accién evidencié tanto fortalezas como desafios
vinculados a las condiciones reales del contexto educativo. Entre las fortalezas, destaca la alta
motivacion y participacién activa de ambos estudiantes durante todas las sesiones,
contrastando significativamente con la baja motivacién reportada por la docente en la etapa
diagnéstica. Este cambio actitudinal puede explicarse por el caracter significativo y funcional de
las actividades propuestas, que vincularon la lectoescritura con experiencias concretas,
sensoriales y socialmente relevantes; tal como plantea Freire (1970), la alfabetizacion cobra
sentido cuando permite a los sujetos comprender y transformar su realidad; en este caso, las
recetas posibilitaron que los estudiantes experimentaran el poder comunicativo de la escritura

al utilizarla para recordar, planificar y ejecutar acciones reales.

El uso sistematico de material concreto, apoyos visuales y codificaciéon por colores
funciond como "informacion pertinente" del sistema de escritura, facilitando que ambos
estudiantes pudieran explorar, comparar y reflexionar sobre diferentes producciones escritas
sin depender exclusivamente de la memoria o de instrucciones orales. Esta estrategia,

coherente con las orientaciones del DUA (Meyer, Rose & Gordon, 2014) y con las caracteristicas
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de estudiantes con DIL que presentan limitaciones en memoria de trabajo (AAIDD, 2021),
permitié que ambos participaran activamente en todas las tareas propuestas, experimentando

éxito y construyendo progresivamente su autoconcepto como aprendices competentes.

No obstante, la implementacion enfrenté obstaculos significativos vinculados
principalmente a factores del microsistema y mesosistema escolar. La ausencia del Estudiante 2
en la sesion 5 (creacion colectiva de la receta de pizza en fajitas) impacté negativamente en su
desempeno posterior, evidenciando que la continuidad en la asistencia constituye un factor
critico para estudiantes que requieren exposicion sistematica y reiterada a las situaciones de
aprendizaje. Desde el modelo ecoldgico-funcional de Bronfenbrenner (1987), esta
discontinuidad refleja barreras del contexto familiar (escaso acompafiamiento para garantizar
asistencia regular) que limitan las oportunidades de aprendizaje independientemente de las

caracteristicas individuales del estudiante.

Otro obstaculo relevante fue la limitada coordinacién entre el trabajo realizado en las
sesiones de apoyo del PIE y las practicas de aula regular. Aunque la docente de educacién
especial observo las estrategias disenadas con compromiso y profesionalismo, no fue posible
articular sistematicamente este trabajo con la profesora de aula comun, perpetuando la
fragmentacion entre "el apoyo especializado" y "la ensefanza regular" que caracteriza
frecuentemente al funcionamiento del PIE en Chile (Rosas & Santa Cruz, 2019). Esta
desarticulacién limita la transferencia de aprendizajes y reduce el impacto de la intervencién,
pues los estudiantes no encuentran en el aula regular oportunidades suficientes de participar
en practicas significativas de lectura y escritura que consoliden lo trabajado en las sesiones de

apoyo.

La evaluacién implementada, tanto diagnoéstica como formativa y final, resulté
coherente con los principios del enfoque psicogenético al centrarse en la caracterizacion de los
niveles de conceptualizacion de la escritura mas que en la correcciéon ortografica o en la
decodificacién convencional. El uso de la Evaluaciéon de la Lengua Escrita de Libano (2007)

permitié documentar con precision las hipotesis que cada estudiante habia construido sobre el
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sistema de escritura, evitando clasificaciones dicotomicas (sabe/no sabe leer) que invisibilizan

los procesos constructivos en curso.

Los tickets de salida aplicados al término de cada sesién constituyeron instrumentos
valiosos de evaluacion formativa, permitiendo monitorear continuamente los avances,
identificar dificultades emergentes y ajustar estrategias oportunamente. Sin embargo, un
aspecto del proceso evaluativo fue la ausencia de instancias de autoevaluacion y coevaluacién
entre los estudiantes, que habrian favorecido el desarrollo de la reflexion metalinglistica y la
conciencia sobre los propios procesos de aprendizaje. Como plantea Ferreiro (1999), invitar a
los estudiantes a comparar, justificar y revisar sus producciones escritas constituye una

estrategia fundamental para generar conflictos cognitivos productivos.

La triangulacién de informacion mediante evaluaciones estandarizadas, producciones de
los estudiantes y entrevistas a la docente fortalecié la validez de los resultados, permitiendo
comprender integralmente el fenédmeno estudiado desde multiples perspectivas. No obstante,
habria sido enriquecedor incorporar la voz de las familias y de los propios estudiantes mediante
entrevistas o grupos focales, reconociendo a todos los actores como sujetos activos del proceso
investigativo, coherente con los principios de la investigacion-accion participativa (Latorre,

2003).

El desarrollo de esta investigacion-accién generé aprendizajes profesionales profundos
gue transformaron mi comprensidén sobre la ensefnanza de la lectoescritura en contextos de
diversidad. El primer aprendizaje fundamental fue reconocer que estudiantes con DIL son
sujetos capaces de construir conocimiento sobre la lengua escrita siguiendo la misma légica
evolutiva para cualquier niflo, aunque con ritmos propios y requiriendo condiciones
pedagégicas especificas. Esta comprensiéon desafia las concepciones deficitarias que
frecuentemente subyacen a las practicas de educacién especial, donde se enfatiza lo que los
estudiantes "no pueden hacer" mas que sus potencialidades de aprendizaje, tal como senala
Skliar (2007), la inclusion auténtica exige transformar las estructuras escolares y las
concepciones docentes sobre la diferencia, reconociendo a todos los/as estudiantes como

sujetos de derechos y como constructores activos de su conocimiento.
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El segundo aprendizaje relevante fue comprender que el rol del docente de educacién
especial no consiste en "ensefar" contenidos fragmentados ni en ejercitar habilidades aisladas,
sino en disefar situaciones didacticas significativas que permitan a los/as estudiantes
interactuar con la lengua escrita en contextos funcionales, confrontar sus hipétesis y
reconstruir progresivamente sus conceptualizaciones. Esto implica abandonar enfoques
centrados en prerrequisitos perceptivo-motrices (apresto, ejercicios de grafomotricidad,
discriminacion visual) para adoptar perspectivas que reconocen que los nifos aprenden a leer y
escribir leyendo y escribiendo desde sus propias conceptualizaciones, aunque adn no lo hagan
de manera convencional (Kaufman, 2007; Lerner, 2001). Este cambio de paradigma no es
técnico sino ético y politico, pues implica reconocer a los/as estudiantes con NEE como sujetos

capaces de pensamiento complejo y no como receptores pasivos de instruccion simplificada.

El tercer aprendizaje se vincula con la importancia de la evaluacién como herramienta
para comprender procesos de pensamiento mas que para medir productos. Aprender a
"escuchar" las hipotesis infantiles, a interpretar los "errores constructivos" como evidencias de
procesos cognitivos en desarrollo y a disefar intervenciones que problematizan sin imponer
respuestas correctas constituyd un aprendizaje profesional de enorme valor. Como plantea
Ferreiro (1999), el docente debe transformarse en un "intérprete" de las conceptualizaciones
infantiles, lo que exige desarrollar una mirada atenta, reflexiva y desprejuiciada sobre las

producciones de los/as estudiantes.

Finalmente, esta experiencia reforzé mi conviccién sobre la necesidad de trabajar
colaborativamente con otros profesionales y con las familias, trascendiendo el modelo de
"apoyo especializado" para construir comunidades educativas inclusivas donde todos los
actores compartan la responsabilidad por el aprendizaje de todos los/as estudiantes. La
investigacion-accién me permitié experimentar personalmente las tensiones entre el discurso
inclusivo institucional y las practicas pedagogicas reales, reconociendo que la inclusién efectiva
exige transformaciones profundas en la cultura escolar, en las practicas de co-docencia y en la

distribucién de tiempos y recursos.
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La presente investigacion-accién genera contribuciones relevantes tanto para el
establecimiento especifico donde se desarroll6 como para el campo mas amplio de la

educacién especial y la inclusion educativa en Chile.

A nivel del establecimiento, esta investigacion demostré la viabilidad y pertinencia de
implementar estrategias pedagoégicas fundamentadas en el enfoque psicogenético con
estudiantes del PIE, evidenciando que es posible disefiar intervenciones diferenciadas que
respeten los procesos constructivos individuales sin simplificar el objeto de conocimiento. Los
materiales elaborados (recetas con apoyos visuales, secuencias de actividades diferenciadas,
instrumentos de evaluacion psicogenética) pueden ser utilizados por otros docentes del
establecimiento, constituyendo recursos concretos para diversificar la ensefanza de la
lectoescritura. Ademas, la experiencia documentada puede inspirar transformaciones en las
practicas del equipo PIE, transitando desde intervenciones centradas en el déficit individual
hacia enfoques que reconocen las potencialidades de aprendizaje de todos los/as estudiantes

cuando se generan condiciones pedagogicas adecuadas.

A nivel mas amplio, esta investigacion contribuye al campo de conocimiento sobre
alfabetizacion inicial en contextos de diversidad, ambito escasamente investigado en Chile;
dado que la mayoria de los estudios sobre psicogénesis de la lengua escrita se han desarrollado
con poblacién sin discapacidad, existiendo escasa evidencia empirica sobre como estudiantes
con DIL construyen conocimiento sobre el sistema de escritura. Esta investigacion confirma que
la secuencia evolutiva documentada por Ferreiro y Teberosky (1979) se mantiene en
estudiantes con DIL, aportando evidencia situada al debate sobre educacion inclusiva y

diversificacion de la ensefianza.

Ademas, los resultados de esta investigacién exigen que las practicas tradicionales de
educacién especial centradas en el afianzamiento de habilidades prerrequisito terminen, a que
se demostré que estudiantes con DIL avanzan significativamente cuando se les permite actuar
como lectores y escritores plenos desde sus propias conceptualizaciones; es por esto que esta

evidencia resulta especialmente relevante en el contexto de la implementacion del Decreto 83
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(2015), que demanda diversificacion de la ensefanza sin simplificacion del curriculo, principio

gue encuentra sustento tedrico y empirico en los hallazgos de este estudio.

Con base en los hallazgos de esta investigacidon-accién, se formulan las siguientes
recomendaciones para docentes de educacion especial y profesores de aula regular que

trabajan con estudiantes con DIL en procesos de alfabetizacién inicial:

Primero, privilegiar situaciones didacticas significativas que vinculen la lectoescritura
con textos de uso social real y con experiencias concretas relevantes para los/as estudiantes;
las recetas, pero también otros textos funcionales como instrucciones de juegos, mensajes,
listas de compras o cartas, permiten que los/as estudiantes comprendan el poder comunicativo

de la escritura y desarrollen motivacion intrinseca por aprender.

Segundo, respetar los procesos constructivos individuales, evitar imponer convenciones
ortograficas o exigir correccién desde las primeras producciones es fundamental para
comprender que los "errores" no son fracasos sino evidencias de hipotesis en desarrollo, y que
cada estudiante transita por niveles de conceptualizacién propios que deben ser valorados y

respetados.

Tercero, implementar sistematicamente apoyos visuales, material concreto vy
codificacion por colores que funcionen como "informacion pertinente" del sistema de escritura,
facilitando que estudiantes con limitaciones en memoria de trabajo puedan explorar y
comparar diferentes producciones escritas sin depender exclusivamente de instrucciones

orales.

Cuarto, disenar estrategias diferenciadas segin los niveles conceptuales de cada
estudiante, evitando tanto la homogeneizacion como la simplificacion excesiva (reducir la
complejidad del objeto de conocimiento). La diferenciacion debe orientarse a ofrecer miultiples
vias de acceso al aprendizaje, no a limitar las oportunidades de interaccién con textos

complejos.

Quinto, fortalecer el trabajo colaborativo entre docentes de educacion especial y

profesores de aula regular, trascendiendo el modelo de "apoyo especializado" aislado para
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construir practicas de co-docencia efectiva donde ambos profesionales comparten la
responsabilidad por el aprendizaje de todos los/as estudiantes. Esto implica planificacién

conjunta, disefio colaborativo de estrategias y evaluacién compartida de resultados.

Sexto, utilizar evaluacion formativa continua centrada en la caracterizacion de niveles de
conceptualizacién mas que en la correccién ortografica, permitiendo comprender los procesos

de pensamiento de los/as estudiantes y ajustar oportunamente las estrategias pedagédgicas.

Los resultados de esta investigacion-accion abren multiples lineas para futuras
indagaciones que profundicen la comprension sobre alfabetizacion inicial en contextos de

diversidad:

Una primera proyeccién es desarrollar investigaciones longitudinales que documenten
trayectorias de aprendizaje de estudiantes con DIL a lo largo de varios afos escolares,
identificando factores contextuales e intervenciones pedagogicas que favorecen progresiones
sostenidas en comparacién con aquellos que generan estancamientos o retrocesos. Este tipo de
estudios permitiria comprender mejor los ritmos de aprendizaje especificos y las condiciones

necesarias para la consolidacién de cada nivel conceptual.

Una segunda linea de investigacién relevante es analizar las practicas de co-docencia
entre profesores de aula regular y docentes de educacién especial en establecimientos con PIE,
identificando modelos efectivos de colaboracion que favorecen la inclusién real en
lectoescritura en comparacion con practicas que mantienen la fragmentacion y segregacién de

estudiantes con NEE.

Una tercera proyeccion es investigar las concepciones docentes sobre alfabetizacién y
discapacidad intelectual, explorando cémo estas concepciones condicionan las practicas
pedagdbgicas implementadas y las expectativas sobre las posibilidades de aprendizaje de los/as
estudiantes, por lo que transformar las practicas requiere cambiar previamente las

concepciones que las sustentan.

Finalmente, resulta fundamental desarrollar investigaciones que incorporen la voz de

los/as propios estudiantes con DIL como sujetos activos del proceso investigativo, explorando
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sus percepciones sobre las practicas de ensefanza, sus estrategias de aprendizaje y sus
trayectorias escolares desde una perspectiva situada y respetuosa de sus experiencias que

valore su inclusién educativa.
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10. Anexos

ANEXO I: ASPECTOS ETICOS DE LA INVESTIGACION

Anexo |.1: Consentimiento informado para docente de educacién especial

Consentimiento Informado

Adultos participantes

l. Introduccion

Actualmente, el/la estudiante Cinthya Carolina Robledo Larenas se encuentra cursando la carrera de Pedagogia en Educacion
Especial en la Universidad de O’Higgins. Como parte de su formacién profesional, buscamos que futuros/as docentes desarrollen un

trabajo de investigacién para reflexionar sobre su rol como profesionales de la educacion.

Para conseguir lo anterior, desde la asignatura “Seminario de Titulo I”, curso de 5° aino, los/as futuros docentes deben desarrollar
trabajos de investigacién-accién breves que les permitan abordar probleméticas del mundo educativo y proponer posibles
soluciones. En este sentido, el trabajo de investigacion que aqui se presenta tiene por titulo: ;Como fortalecer el proceso de
ensenanza-aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve pertenecientes al Programa de
Integracion Escolar mediante el disefio e implementacion de estrategias pedagogicas fundamentadas en el enfoque

psicogenético? y su objetivo es fortalecer el proceso de enseianza-aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes con Discapacidad
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Intelectual Leve del Programa de Integracidon Escolar, a través del diseno e implementacion de estrategias pedagégicas basadas en el

enfoque psicogenético.

Para llevar a cabo esta actividad, el/la futuro/a profesor/a necesita aplicar un instrumento/técnica que le permitirdn comprender
de mejor manera los desafios educativos. Especificamente, el instrumento/técnica que se aplicard corresponde a entrevista
semiestructura el cual estd compuesto por 14 preguntas orientadas en conocer la formacién profesional, estrategias pedagdgicas,
percepciones sobre las dificultades lectoras y escritoras de sus estudiantes, uso de instrumentos diagnosticos y la fundamentacién
tedrica de las practicas ejecutadas. Este instrumento/técnica se aplicard en dependencias del establecimiento en un horario
acordado con la docente entrevistada, esta tendrd una duraciéon de 20 a 30 minutos aproximadamente. Las respuestas que

entregues seran confidenciales y resguardaremos tu anonimato.

Considerando lo anterior es que le solicitamos su consentimiento para autorizar su participacion en esta actividad relevante para

la Formacion Inicial de los/as futuros/as docentes de nuestro pais.
Para decidir si autoriza que sus respuestas sean consideradas es importante que considere la siguiente informacion.

1. Objetivo de la actividad: Reflexionar sobre problematicas docentes para una comprensién de las mismas y/o mejoras de las

practicas pedagodgicas e institucionales. En ningln caso el objetivo es evaluar la labor de la instituciéon escolar ni de ninguno/a
de sus profesionales.

2. Participacidén: Se le invitard a participar de la entrevista que permitiran recoger evidencias para el trabajo de el/la futuro/a
profesor/a. Estas respuestas son fundamentales para evaluar la intervencién.

3. Beneficios: Contribuir a la formacién (reflexiva y contextualizada de los desafios especificos del sistema escolar) de los/as

futuros/as docentes.
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4.
5.

Riesgos: La implementacién de este trabajo de investigacidon no considera ningun riesgo asociado.

Participacion voluntaria: Su participacién en este trabajo de investigacion es completamente voluntaria. En el caso que

decida puede retirarse en cualquier momento del trabajo. Quedara eximido/a de entrevistas, grabaciones u otros, asi como
sus resultados no seran considerados para la investigacion. Por ello, si decide rechazar participar (o retirarse en algin
momento) no implicara ningln tipo de perjuicio.

Confidencialidad: Toda la informacién derivada de su participacion en este trabajo serd conservada en forma de estricta

confidencialidad. Los datos sélo seran conocidos por el/la estudiante a cargo, y en ninglin caso seran compartidos con ningun
miembro de la comunidad escolar a la que pertenece la persona. Cualquier publicacién o comunicacion cientifica de los
resultados de la investigaciéon serd completamente anénima; su nombre no aparecerad de ninguna forma y garantizaremos

gue no se pueda individualizar al centro educativo al que pertenece.

Derechos a conocer los resultados: Ud. tiene derecho a conocer los resultados agregados del trabajo, una vez que el estudio
haya concluido.

Datos de contacto: Si Ud. requiere cualquier otra informaciéon sobre su participacién en este trabajo, siéntase libre de

preguntar, contactando al siguiente correo electrénico: mario.castro@uoh.cl
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FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Adultos participantes

YO, oottt ettt st e s e st e st e s e s s se s s s e e e e e e e eenne s, AULOFIZO MIS respuestas (orales o escritas) sean consideradas para la
posible mejora de diversas oportunidades, desafios que favorecen los procesos de aprendizaje de sus estudiantes, en los términos

aqui senalados.

Declaro que he leido (o se me ha leido) y (he) comprendido, las condiciones de mi participacion en este proyecto. He tenido la

oportunidad de hacer preguntas y estas han sido respondidas. No tengo dudas al respecto.

Firma Participante Firma Profesor Responsable

Lugar y Fecha:

Este documento se firma en dos ejemplares, quedando una copia en cada parte.
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Anexo 1.2: Consentimiento informado para padres y apoderados

Consentimiento Informado

Padres, madres, apoderados y/o tutores legales

Actualmente, el/la estudiante Cinthya Carolina Robledo Larenas se encuentra cursando la carrera de Pedagogia en Educacion
Especial en la Universidad de O’Higgins. Como parte de su formacién profesional, buscamos que futuros/as docentes desarrollen un

trabajo de investigacion para reflexionar sobre su rol como profesionales de la educacién.

Para conseguir lo anterior, desde la asignatura “Seminario de Titulo I”, curso de 5° ano, los/as futuros docentes deben desarrollar
trabajos de investigacion-acciéon breves que les permitan abordar problematicas del mundo educativo y proponer posibles
soluciones. En este sentido, el trabajo de investigacion que aqui se presenta tiene por titulo: ;Como fortalecer el proceso de
ensenanza-aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve pertenecientes al Programa de
Integracion Escolar mediante el disefio e implementacion de estrategias pedagogicas fundamentadas en el enfoque
psicogenético? y su objetivo es fortalecer el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes con Discapacidad
Intelectual Leve del Programa de Integracion Escolar, a través del diseno e implementacion de estrategias pedagdgicas basadas en el

enfoque psicogenético.

Para llevar a cabo esta actividad, el/la futuro/a profesor/a necesita aplicar un instrumento/técnica que le permitirdn comprender
de mejor manera los desafios educativos. Especificamente, el instrumento/técnica que se aplicarad corresponde a una evaluacién

para identificar el nivel de conceptualizacién de la escritura y lectura del estudiante, el cual sera aplicado a su pupilo/a y compuesto
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por producciéon de palabras, transformacién de palabras en diminutivo, reconocimiento de modificaciones de género y nimero,

segmentacion de oraciones y escritura espontanea de frases. Este instrumento/técnica se aplicard en dependencias del

establecimiento en un horario acordado con la docente diferencial a modo de no interferir con sus clases, esta tendra una duracion

de 45 minutos aproximadamente Las respuestas que se entreguen seran confidenciales y resguardaremos tu anonimato.

Considerando lo anterior es que le solicitamos su consentimiento para autorizar la participaciéon de su pupilo/a en esta actividad

relevante para la Formacion Inicial de los/as futuros/as docentes de nuestro pais.

Para decidir si autoriza que las respuestas (escritas y orales) de su pupilo/a sean consideradas es importante que considere la

siguiente informacion.

4.

Objetivo de la actividad: Reflexionar sobre problematicas docentes para una comprension de las mismas y/o mejoras de las

practicas pedagodgicas e institucionales. En ningln caso el objetivo es evaluar la labor de la institucion escolar ni de ninguno/a
de sus profesionales.

Participacién: Su pupilo/a participara respondiendo la Evaluacién de la Lengua Escrita propuesta por Libano (2007). Estas
respuestas son fundamentales para el trabajo docente.

Beneficios: Contribuir a la formacion (reflexiva y contextualizada los desafios especificos del sistema escolar) de los/as
futuros/as docentes.

Riesgos: La implementacion de este trabajo de investigacién no considera ningln riesgo asociado.

Participacion voluntaria: La participacion de su pupilo/a en este trabajo de investigaciéon es completamente voluntaria. En el

caso que decida puede retirarse en cualquier momento del trabajo. Quedara eximido/a de entrevistas, grabaciones u otros,
asi como sus resultados no seran considerados para la investigacion. Por ello, si decide rechazar participar (o retirarse en

algiin momento) no implicara ningun tipo de perjuicio ni afectara de ninguna forma el aprendizaje de su pupilo/a.
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6. Confidencialidad: Toda la informacién derivada de su participacion en este trabajo serd conservada en forma de estricta

confidencialidad. Los datos sélo seran conocidos por el/la estudiante a cargo, y en ningln caso seran compartidos con ningin
miembro de la comunidad escolar a la que pertenece la persona. Cualquier publicacién o comunicacion cientifica de los
resultados de la investigacion serd completamente andénima; su nombre no aparecerad de ninguna forma y garantizaremos
gue no se pueda individualizar al centro educativo al que pertenece.

7. Derechos a conocer los resultados: Ud. tiene derecho a conocer los resultados agregados del trabajo, una vez que el estudio

haya concluido.

8. Datos de contacto: Si Ud. requiere cualquier otra informacién sobre su participaciéon en este trabajo, siéntase libre de

preguntar, contactando al siguiente correo electrénico: mario.castro@uoh.cl
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FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Padres, madres, apoderados y/o tutores legales

Y0, ettt srr e erssresresresresresresnesnemnemnemen sy AUTOFIZO que  las  respuestas que  proporcione  mi
PUPIIO(Q), wereieeieeerecee et e e, S€AN CONSideradas para la posible mejora de diversas oportunidades, desafios

gue favorecen los procesos aprendizaje de sus estudiantes, en los términos aqui senalados.

Declaro que he leido (o se me ha leido) y (he) comprendido, las condiciones de mi participacion de mi pupuilo/a en este proyecto.

He tenido la oportunidad de hacer preguntas y estas han sido respondidas. No tengo dudas al respecto.

Firma Apoderado(a) Firma Profesor Responsable

Su relacién con el menor
(Madre, padre, abuelo(a), tutor(a))
Lugar y Fecha:

Este documento se firma en dos ejemplares, quedando una copia en cada parte.
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Anexo 1.3: Asentimiento informado para estudiantes
Asentimiento Informado de Participacion en Trabajos de Investigacion

Para menores de educacion parvularia y basica

Dirigido a: estudiantes de 3° aifo 2025.

Para participar, primero debes leer lo siguiente:

La futura profesora Cinthya Robledo Larenas esta cursando la carrera de Pedagogia en Educacién Especial y pertenece a la Escuela
de Educacién de la Universidad de O’Higgins. La futura profesora estéa realizando un trabajo de investigaciéon-acciéon que consiste en

evaluar el proceso de lectura y escritura del estudiante y aplicar estrategias en base a las necesidades de apoyo que presente.

Para llevar a cabo esta actividad, la futura profesora necesita aplicar una evaluacién, el cual tiene compuesto por produccién de

palabras, transformacién de palabras en diminutivo, reconocimiento de modificaciones de género y nimero, segmentacion de
oraciones y escritura espontanea de frases. Este instrumento/técnica se aplicara en dependencias del establecimiento en un horario
acordado con la docente diferencial a modo de no interferir con sus clases, esta tendrd una duracién de 45 minutos

aproximadamente. Las respuestas que entregues seran confidenciales y resguardaremos tu anonimato.
Dado lo anterior, se te ha pedido que participes de este trabajo, lo que consiste en:

1. Responder la Evaluacion de la Lengua Escrita propuesta por Libano (2007), la cual se describié anteriormente.

130



Para que puedas participar, también conversaremos con tu padre/madre/tutor pero, aunque ellos estén de acuerdo en tu

participacién, tu puedes decidir libre y voluntariamente si deseas participar o no. Esta actividad no contempla riesgos involucrados.

Puedes retirarte del proceso si asi lo desean, lo que no perjudicara tu aprendizaje.

Todos los datos que se recojan en la actividad seran totalmente anénimos y privados. Los datos que se analizaran sélo tienen
relacion con el trabajo de el/la futuros/as profesor/as. Tus respuestas seran cuidadas y protegeremos los datos, tomando todas las
medidas necesarias para esto. Si tus respuestas llegan a ser publicadas, estas no estaran relacionadas con tu nombre, asi que nadie

sabré cuales fueron tus decisiones o respuestas.

Por otra parte, la participacién en esta actividad no involucra pago o beneficios en dinero o cosas materiales. Este estudio no tiene

relacién alguna con tu rendimiento o con tus notas.

Si tienes dudas sobre esta actividad o sobre tu participacion en ella, puedes hacer preguntas en cualquier momento que lo desees.
Esto lo puedes hacer directamente con el/la futuro/a profesor/a. Igualmente, puedes decidir que tus respuestas no se consideren en
cualquier momento, sin que eso tenga malas consecuencias. Ademas, tienes derecho a negarte a participar o a dejar de participar en

cualquier momento que lo desees.

Si decides participar, jmuchas gracias!
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Asentimiento Informado de Participacion en Trabajos de Investigacion

Para menores de educacion basica

Fecha

Mi nombre es , soy estudiante del

curso , del colegio/liceo

Se me ha invitado a participar de un trabajo de investigacion-accién de futuro/as profesores/as que tiene por objetivo fortalecer el
proceso de ensenanza-aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve del Programa de
Integracion Escolar, a través del disefio e implementacion de actividades pedagégicas basadas en el enfoque psicogenético. Acepto

gue mis respuestas (escritas y orales) sean usadas en esta investigacion.

Nombre, firma y/o huella dactilar del/la participante

Firma profesor responsable
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ANEXO II: CONTEXTUALIZACION

Anexo Il 1: Ficha 1: Contextualizacion y analisis del establecimiento educativo

Niveles educativos de la Institucion

Dependencia administrativa (subvencionada, municipal o

particular)

Matricula actual (cantidad total de estudiantes del

establecimiento)

Promedio de alumnos por curso y cantidad de cursos por cada

nivel

Indigue los/as docentes de educacidon especial y asistentes de
la educacion que colaboran (cantidad, horas y funciones de
docentes, psicélogas/os,

terapeutas ocupacionales u

otras/os).

NT1 - NT2 a 8° basico

Servicio Local de Educacién Publica (SLEP) Colchagua

611 estudiantes en matricula

28 a 30 estudiantes por curso

Capacidad méaxima de 35 estudiantes en aula establecido en el

Reglamento Interno Escolar

El nivel seleccionado cuenta con los siguientes agentes educativo:

1 docente de educacion general (profesora jefe): Imparte

asignaturas de Lenguaje y Comunicacién, Historia y

Geografia, Ciencias Naturales, Orientacion, Artes Visuales y
Musica. Encargada de |la

planificacion, ejecucion y

evaluacién de actividades educativas que se realizan a los/as
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estudiantes en las distintas asignaturas.

1 docente de educacion, que imparte las clases de
Matematicas. Encargada de la planificacién, ejecuciéon y
evaluacién de actividades educativas que se realizan a los/as
estudiantes en el &mbito que se desempena.

1 docente, que imparte las clases de educacion fisica.
Encargado de la planificacion, ejecucién y evaluacién de
actividades educativas que se realizan a los/as estudiantes
en el ambito fisico y de salud.

1 asistente de la educacion de apoyo para el proceso
educativo. Encargada de colaborar en la ejecucion y
evaluacién de actividades educativas que se realizan a los/as
estudiantes, realizando acompanamiento durante la jornada
escolar.

1 educadora diferencial que atiende las NEE del alumnado y
la diversidad del aula (intervenciones). Encargada de la
coordinacion de la ensefanza por medio de estrategias
diversificadas, asimismo, de la adaptacion de evaluaciones a
los/as estudiantes pertenecientes al P.LE. Realiza
evaluaciones psicopedagobgicas, informes de avances, planes

de apoyo, talleres de sensibilizacién y concientizacién sobre

134



Indique tipo de establecimiento (urbano o rural) y el indice
de Vulnerabilidad
Refiérase al NSE (Nivel Socioeconémico) de la comunidad

educativa -particularmente de las familias.

distintos aspectos que surgen dentro del establecimiento,
ademas, se brinda acompafnamientos en aula comln y de
recursos apoyando el proceso educativo.

1 psicologa.

1 terapeuta ocupacional. Se ha visualizado coordinacién con
docente P.L.LE, para verificacion de avances en los/as
estudiantes que reciben este apoyo.

1 fonoaudidloga. Se ha visualizado coordinacién con
docente P.LLE, para verificacion de avances en los/as

estudiantes que reciben este apoyo.

Cada docente cuenta con un maximo de 44 horas pedagégicas, por

lo que durante esas horas, debe realizar distintas funciones.

Establecimiento urbano y cuenta con un indice de vulnerabilidad del
90%. En cuanto al nivel socioeconémico de las familias es bajo, por
lo tanto, es sumamente vulnerable, debido a que muchas familias
provienen de sectores rurales y villas ubicadas en la periferia de la
ciudad de San Fernando, por lo que la mayoria de las familias no
han completado sus niveles escolares, los que han dificultado en el

acceso a la vida laboral.
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Identifique y describa planes y programas de apoyo con los El establecimiento cuenta con los siguientes planes y programas de

gue cuenta el establecimiento con foco en la atenciéon a la apoyo:
diversidad. Por ejemplo, el plan de apoyo a la inclusiéon que
implementa acciones para estudiantes extranjeros; programas

o planes con foco en la extrema vulnerabilidad; programas o

planes para evitar la deserciéon escolar.

;Estos planes y programas de apoyo permiten responder a la
diversidad necesidades de los estudiantes? (considere
estudiantes inmigrantes, con NEE u otro). Describa las

fortalezas y debilidades en este dmbito

Plan de Formacion Ciudadana: Su principal objetivo es
construir y sentar las bases fundamentales para que los/as
estudiantes adquieran las competencias, destrezas vy
habilidades necesarias para vivir y desarrollarse en una
sociedad en las que la democracia, la libertad y el ejercicio
pleno de los derechos y deberes que se establecen, sean los
ejes de una sana convivencia; promoviendo la restauracion,
en las comunidades educativas, de espacios de didlogo y
reflexion que permitan, por una parte, generar propuestas
sobre practicas institucionales y, por otra, identificar
aquellas practicas pedagogicas y acciones que permitan el
fortalecimiento de la ciudadania desde los primeros anos de
escolaridad. De esta manera, el establecimiento se activa a
través de la creacidon de una comunidad real y viva,
poniendo en el centro las necesidades, el contexto y
particularidades territoriales, incorporando progresivamente
acciones que orienten a la transformacion de la vida escolar,

especialmente en la interaccion de los/as actores de la
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comunidad escolar. Es decir, profundizando en practicas
democraticas de participacion pensadas desde el equipo
directivo y docente.

Plan de Sexualidad, Afectividad y Género: El principal
objetivo de este es propiciar la generacién de conductas de
valoracion, autocuidado, cuidado del otro y responsabilidad
con el cuerpo, a través del desarrollo de conocimientos,
habilidades y actitudes que permitan formar personas
auténomas, capaces de tomar decisiones personales y de
anticiparse a situaciones, cautelando en todo momento los
procesos de ensefianza y de aprendizaje asi como las
estrategias pedagébgicas que se requieren para llevarlas a
cabo, las cuales se visualizan en talleres, charlas y desarrollo
de actividades donde los/as estudiantes reconozcan y
asimilen las distintas formas de expresion y afecto en el
ambito escolar y familiar.

Plan de Apoyo a la Inclusion Escolar: Este se considera
como una metodologia en la que se involucran
modificaciones en contenidos y estrategias, con una vision
en la cual todos/as los/as estudiantes tienen derecho a una

educaciéon basada en igualdad de oportunidades, por lo que
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se destaca el Programa de Integracién Escolar, el cual
atiende a 188 estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales (N.E.E) transitorias y permanentes, por medio de
las intervenciones de un equipo multidisciplinario
conformado por educadoras diferenciales, psicéloga,
terapeuta ocupacional, fonoaudiélogas y kinesidlogo. Este
busca promover el trabajo colaborativo entre docentes de
aula comun y docentes P.I.LE, mediante la diversificacién de
estrategias, adecuaciones curriculares, evaluaciones
diversificadas, enmarcadas en el Diseno Universal para el
Aprendizaje (D.U.A), permitiendo abordar estilos, ritmos y
necesidades de aprendizaje especificas. Este plan destaca
fortalezas importantes, como un enfoque inclusivo
institucionalizado, utilizando metodologias activas
(aprendizaje cooperativo, tutoria entre pares y rincones),
ademas se cuenta con apoyos focalizados dentro y fuera del
aula de clases, practicas que se alinean a las normativas
vigentes (Ley 20.845, Ley 20.422 y el Decreto 83). Sin
embargo, también cuenta con aspectos a fortalecer, como la
falta de estrategias para estudiantes inmigrantes, siendo

esto un factor clave dentro del contexto educativo, debido a
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la interculturalidad que ha surgido en muchos centros
educativos. Ademas, el plan no incluye medidas preventivas
sobre la desercién escolar, especialmente cuando es un
establecimiento que contempla un indice de vulnerabilidad
alto (90%) y el Gltimo aspecto que debiese considerar este
plan, es crear instancias de seguimiento y evaluacién
constante de las acciones que se llevan a cabo, lo cual
brindaria una mayor reflexion sobre aspectos de mejora
continua que beneficien a los/as estudiantes y a los agentes
educativos

Plan Integral de Seguridad Escolar: Este tiene por objetivo
que la comunidad educativa del establecimiento se
encuentre capacitada y pueda desenvolverse de la mejor
manera frente a una emergencia, como, por ejemplo:
incendio, terremoto. De esta manera prevenir danos fisicos
y psicolégicos de la comunidad escolar, por medio de la
utilizacion  metodolégica AIDEP  “Anélisis  Historico,
Investigacion, Definicién de Prioridades y Elaboracién de
Mapas de Riesgos” entendida como un proceso que permite
obtener informacién sobre los riesgos y recursos de un

entorno, para luego planificar acciones de prevencién y dar

139



respuestas asertivas ante posibles desastres y asimismo,
considerar la metodologia ACCEDER que facilita Ia
planificacidon operativa de respuesta, ademas contempla Ia
realizacion de Check list de equipos de extincion de
incendios (red himeda, extintores), realizaciéon de charlas
para difundir plan de emergencia y realizar constantemente
simulacro de emergencia con las zonas de seguridad
seleccionada y demarcada midiendo el tiempo de demora de
la evacuacion.

Plan de Gestion de la Convivencia Escolar: Este plan tiene
por objetivo desarrollar practicas que permitan vivenciar
una sana convivencia, con estrategias de promocion,
prevencion, autocuidado e intervencion en caso de que asi
lo requieran, enmarcadas en los pilares fundamentales del
PEI, tales como el respeto, el didlogo, tolerancia, fraternidad,
solidaridad, responsabilidad, entre otros; de manera que las
actividades académicas se desarrollen en un ambiente y
clima propicio para el aprendizaje y la formacién personal de
los/as estudiantes, creando instancias de charlas y talleres
para fomentar la convivencia escolar para estudiantes,

padres, madres y apoderados, involucrando a todos/as
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Describa brevemente la infraestructura y accesibilidad a los
distintos espacios de la escuela: salas, espacios para deporte,
estudio, recreacion, salas de aprendizajes de las diversas

asignaturas como ciencias o musica, etc.

;La infraestructura del establecimiento es adecuada para la
ensenanza-aprendizaje de los estudiantes?, ;Permite
diversidad de actividades, usos de recursos, etc.? Describa

las fortalezas y debilidades en este dmbito.

como comunidad del establecimiento.

La infraestructura del establecimiento es de base sélida (concreto)
el cual cuenta con tres pisos, encontrando en el primero salas de
clase correspondiente a los niveles NT1 y NT2, amplia multicancha
con graderia, comedor, biblioteca, salas de equipo educativo
(director, jefa UTP, secretaria, enfermeria, entre otras), para
acceder al segundo piso existen escaleras como rampas de acceso a
estas, en este piso encontramos 2 salas del Programa de Integracién
Escolar (PIE), laboratorio de computacion, aulas de clases y banos. Y
en el tercer piso con sala sensorial de la Terapeuta Ocupacional,

sala fonoaudiolégica y kinesiolédgica y aulas de clase (23).

Es importante destacar, que al ser un colegio amplio permite
disponer de distintos sectores donde se pueden realizar

intervenciones de caracter ludico con los/as estudiantes, por lo que
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Describa instancias de colaboracién con redes comunitarias,
como consultorios, Oficinas de Proteccion de la Infancia,

ONGs, fundaciones, empresas u otras.

;Como se efectian estas instancias de colaboracion?,
;Quiénes participan?, ;Qué beneficios tiene para los
estudiantes participar con estas redes de apoyo? .

Describa las fortalezas y debilidades en este dmbito.

Indague y describa sobre la existencia de instancias de
perfeccionamiento para los integrantes de la comunidad

(docentes y no docentes).

el estar en un espacio amigable para el estudiantado permite que la
interaccion con el medio sea mas enriquecedor asi como la

actividad en concreto.

El establecimiento cuenta con redes de apoyo externas:

e Programas de Prevencion Focalizada (PPF)
e Oficinas de Proteccién de Derechos (OPD)
e Centro de Proteccién Infanto Juvenil

e Centro de Salud Familiar (CESFAM)

En conversaciones con los/as docentes que conforman el
establecimiento, mencionan que estos agentes externos s6lo actiian
en casos extremos de vulneracién. Sin embargo, no se puede
describir en profundidad, debido a que no se ha visualizado ninguna
situacion que obligue a requerir de las redes de apoyo con las que

cuenta el establecimiento.

Durante mi proceso de observacién y de lo conversado con las
docentes, se comenté sobre la realizacion de un taller de
habilidades para abordar desregulaciones de estudiantes con la

Condicién de Espectro Autista, dirigido a toda la comunidad
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¢Existen instancias de perfeccionamiento docente?,

(Este perfeccionamiento docente con qué aspectos del
quehacer docente se vinculan?, es decir, (Este
perfeccionamiento impacta positivamente en el aprendizaje
de los estudiantes?

Segun la percepcion de los docentes, ;En qué dreas o
dmbitos de su quehacer necesitan perfeccionarse?

Describa las fortalezas y debilidades en este dmbito.

Acid puede agregar otro aspecto que usted considere

relevante a observar y que no esta en la ficha.

docente, debido a que el establecimiento es uno de los que mas
cuenta con estudiantes con la Condicion del Espectro Autista. Esta
instancia de perfeccionamiento se relaciona estrechamente con el
quehacer pedagoégico, debido a que entrega herramientas para
responder de manera adecuada a las necesidades especificas de
estos estudiantes, promoviendo una educacién mas inclusiva y
respetuosa, este taller surge a causa de los Ultimos sucesos que han
ocurrido a nivel mundial, sobre agresiones por parte de estudiantes
C.E.A a los distintos directivos, profesores y pares. Sin embargo,
desde mi punto de vista, considero que este tipo de talleres y
perfeccionamientos docentes impactan positivamente en Ia
ensenanza, aprendizaje y conductas, debido a que fortalecen la
comprensién y el manejo en situaciones que puedan interferir en

los procesos educativos de los/as estudiantes.

El PEl y la autoevaluacién institucional:

PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL (PEI)
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Sintetice nudos criticos del diagnostico

institucional identificando problematicas
descritas sobre practicas desarrolladas en el

establecimiento educativo.

En relacion a la mision del PEI:

;Se declara una perspectiva inclusiva como
parte de la mision de la institucion?

:Las metas y objetivos del establecimiento se
declaran explicitamente?

;Observa coherencia entre la mision, los
objetivos y la prdctica educativa?, ;Qué
acciones observa que le permiten observar o

no la coherencia?

En cuanto al Proyecto Educativo Institucional, este declara explicitamente una
perspectiva inclusiva la cual “brinda a sus estudiantes aprendizajes significativos,
relevantes y de calidad, en un ambiente propicio e inclusivo” (PROYECTO
EDUCATIVO INSTITUCIONAL, 2025, p. 10). Ademas, este menciona que uno de los
principales sellos educativos institucionales el responder a “Educar desde la
Diversidad”, reforzando asi el compromiso con la inclusiéon, el respeto por las
diferencias individuales y la adaptacién en practicas pedagogicas para atender a
las necesidades educativas. Por lo tanto, el P.E.l en conjunto con el enfoque
declarado en el modelo pedagégico, el que se basa en el paradigma del
constructivismo social son coherentes con los principios orientadores establecidos

en este documento.

Continuando con esto, el PEl, declara de manera explicita las metas y objetivos
institucionales que se proponen. Destacando el mejoramiento de los aprendizajes,
el fortalecimiento del trabajo docente, la promocién de una convivencia escolar
basada en el respeto, la inclusién y el desarrollo integral de los/as estudiantes.
Desde este mismo punto, se definen perfiles de los agentes educativos que
contribuyen al cumplimiento de estos objetivos y ademés establecen acciones
la implementacion y monitoreo del (PROYECTO

concretas para proceso

EDUCATIVO INSTITUCIONAL, 2025, pp. 2-3y 21-25).
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Se observa una coherencia clara entre la misién, los objetivos y la practica
educativa que se declara en este proyecto. Esta se declara bajo acciones
institucionales que promueven esta concordancia, ya que se utiliza un modelo
pedagogico basado en el paradigma constructivista, el que se centra en
metodologias activas, trabajo colaborativo e interdisciplinario; propone uso de
estrategias de evaluacién auténtica, los cuales debieran abordarse para generar
aprendizaje significativos y contextualizados, se propone un equipo
interdisciplinario de apoyo considerando psicélogo, terapeutas y psicopedagogas
gue garantizan un acompanamiento integral a estudiantes con N.E.E y la creacién
de un sistema de evaluacién y monitoreo que permita realizar ajustes pertinentes

en pos de una mejora continua del proceso educativo del estudiantado.

Por dltimo y no menos importante, es primordial destacar que dentro de este
proyecto se declaran acciones concretas para atender a la diversidad, sin
embargo, en la practica pedagogica se visualiza la falta de estrategias para
abordar necesidades de apoyo que exigen individualismo al momento de
implementarse, esto debido a que cada estudiante es un universo distinto, por lo
que se deben tomar en cuenta las fortalezas para potenciar las debilidades a

mejorar.
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Sintetice las fortalezas y debilidades del PEl en 5

) ) ] Dentro del proyecto educativo institucional del colegio se presenta como una gran
lineas. Considere los factores que podrian

) fortaleza el enfoque inclusivo que este aporta a la comunidad educativa, el cual se
explicar tanto las fortalezas como las

» ) o basa en “Educar desde la diversidad”, proponiendo un modelo pedagégico
debilidades. (puedes introducir citas breves)

constructivista que promueve el aprendizaje significativo en los/as estudiantes.

Sin embargo, se presenta una debilidad creciente, la cual se orienta en la falta de

estrategias e implementaciones en torno a las dificultades especificas que

presentan estudiantes con alguna discapacidad, debido a que se mencionan

estrategias que promuevan el “aprendizaje significativo” pero en la practica estas

son descontextualizados y poco significativas, por lo que los/as estudiantes

realizan por inercia y no porque estan aprendiendo de esta.

Anexo Il 2: Ficha 2: Contextualizacion y analisis del curso:

Curso 3° basico C
Cantidad de estudiantes 22 estudiantes
Distribucién por género 13 hombres

9 mujeres
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Estudiantes migrantes

Estudiantes de extrema vulnerabilidad u otra condicién, y que

se vea afectada su asistencia o permanencia en la escuela.

Necesidades educativas especiales que atiende la escuela

(diagnosticos)

2 estudiantes femeninas: Colombia - Venezuela

No aplica.

Atiende  Necesidades Educativas Especiales de caracter
permanentes y transitorios entre ellas: TEA/CEA - TEL Mixto - FIL -
DIL - TDAH.

Anexo Il 3: Caracteristicas del curso:

Clima de aula

Percepcién sobre vinculos establecidos entre estudiantes del curso,
calidad de las relaciones interpersonales en el aula. Dentro de este
ambito se pueden observar: participacién/exclusién, conflictos y

abordaje de conflictos. Normas compartidas/normas impuestas,

otras.

;Qué tipo de vinculos se desarrollan entre estudiantes y el

Durante las clases he podido observar un clima de aula
mayormente positivo, donde predominan los vinculos
respetuosos y solidarios entre estudiantes y estudiantes-
docentes. Asimismo, se han realizado charlas orientadas a
concientizar sobre la diversidad del curso, lo que ha favorecido
grandemente la empatia, la confianza y el apoyo mutuo entre
ellos/as, ademas, dentro del aula de clases se establecen las
normas de convivencia que son compartidas y estan a la

disposicion de los/as estudiantes para ir chequeando si se
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profesorado? Describa los vinculos positivos y negativos que
usted observa.

;Se observan conflictos entre estudiantes que afecten las
dindmicas? (describa el conflicto, factores que gatillan estas

diferencias)

;Se observan conflictos entre estudiantes y profesores? (describa

el conflicto, factores que gatillan estas diferencias)

;Se observa participacion igualitaria de todos los estudiantes en

todas las asignaturas?
;De qué manera se resuelven los conflictos? Describa las
instancias (momentos, responsables de conducir la resolucion de

conflictos, estrategias, etc.)

Sintetice fortalezas y debilidades del clima de aula.

cumplen o no, ya que éstas buscan promover una participacién
activa desde un enfoque de respeto entre el estudiantado y las
docentes. Sin embargo, se presentan algunas debilidades
relacionadas con la escucha activa y la valoracién de opiniones
entre pares, lo cual a su vez genera frustraciones y conflictos al
no cumplir con las normas de convivencia, ya que se
interrumpe constantemente a la persona que habla, lo cual
genera una sensacién de molestia y respuestas impulsivas
entre ellos/as. Por otra parte, se identifican momentos de
exclusién, debido al comportamiento de una estudiante, que
constantemente se encuentra interrumpiendo en las clases,
molestando y en ocasiones agrediendo a sus pares,
provocando que los/as demas se alejen de ella en los juegos,
recreos o dindmicas que se realizan en las clases. Otro factor
que presenta dificultades, es la participacién de algunos/as
estudiantes, debido al temor de cometer un error frente a
los/as demas. Los conflictos que se generan son abordados
inmediatamente por los docentes a cargo en el momento,
asimismo, por la profesora jefe y docente P.L.E, los cuales

generan instancias de didlogo y mediacién para la solucién del

conflicto. Ademas, se ha visualizado que en casos que
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Estrategias de aprendizajes destinadas a la atencion a la
diversidad que buscan disminuir las barreras de aprendizaje y
participacion, tales como: estrategias didacticas utilizadas en
lenguaje y matematicas, estrategias de motivacién/participacion
de tod@s, actividades desafiantes que promuevan el pensamiento,
retroalimentacién entre pares o entre docente a estudiantes, uso

de materiales/ estrategias diversificadas, etc.

cLas clases por asignaturas se efectian con diversidad de

requieren una concientizacion mas profunda del conflicto se
realizan charlas con la tematica, buscando distintas maneras
de solucionar dicha problemética. En caso de conflictos
extremos y complejos, se recurre al equipo de convivencia
escolar y el equipo educativo a cargo.

A modo general, se puede mencionar que los vinculos
establecidos son cercanos y de confianza con el estudiantado,
por lo que se genera un buen clima de aula para el desarrollo
de las clases, sin embargo, aln se evidencia la necesidad de
seguir fortaleciendo la comunicacién, la inclusiéon y el manejo

socioemocional dentro del aula.

Dentro del aula se implementan distintas estrategias didacticas
enfocadas a responder a la diversidad presente en ella, con el
objetivo claro de disminuir las barreras tanto de participacién
como de aprendizaje. Una de las principales estrategias
observadas es el trabajo con el material concreto, visualizado
tanto en las asignaturas de Lenguaje como de Matematicas.

En la asignatura de Matemaéticas, se realiza un aprendizaje
activo por medio de juegos que ayuden a comprender y

afianzar lo que la docente de asignatura esta revisando, por lo
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estrategias? (trabajo colaborativo entre estudiantes, proyectos

de investigacion, juegos, uso de materiales concretos, etc.)

¢Se utilizan recursos diddcticos especificos para lenguaje y
comunicacion? (biblioteca de aula, diversidad de textos, textos
auténticos, letras moviles, etc.) Mencione los recursos y como son
utilizados. Las tareas o actividades que se proponen a los
alumnos ;promueven el andlisis, la discusion, la resolucion de
problemas, la reflexion y/o la confrontacion de distintos puntos

de vista?

;Se utilizan recursos diddcticos especificos para educacion
matemdtica? (materiales concretos, bloques multibase, cinta
numerada, cuadro de ntimeros, etc.). ;Se observan estrategias
diversificadas de ensefnanza en el aula? (resolucion de problemas,
trabajo cooperativo entre estudiantes, uso de portadores

numeéricos, etc.?)

;Se utilizan recursos diddcticos en otras asignaturas? (recursos
audiovisuales, canciones, juegos, etc.) Mencione los recursos y

como son utilizados.

Identifiquen y/o asocien las prdcticas descritas a los modelos de

gue se han desarrollado juegos como el bingo de restas, uso de
la recta numérica para trabajar adiciones, la realizacién de un
luche que contenia adiciones, y una ruleta que combina
ejercicios fisicos (burpees, flexiones de brazos, plancha,
sentadillas, entre otros) con operaciones matematicas de
adicion y sustraccion, lo cual permite una vinculacion efectiva
entre el movimiento, el juego y el contenido curricular que se
esta entregando al estudiantado.

En la asignatura de Lenguaje, se implementan estrategias
lidicas y visuales para facilitar el aprendizaje, utilizando
pizarras personales que contienen tres separaciones para
distinguir el cielo, el pasto y la tierra, para comenzar a adquirir
la ubicacion espacial de las letras en el cuaderno, permitiendo
favorecer el desarrollo de la conciencia fonolégica y la
caligrafia. Ademas se incorporan juegos como “Basta” para
aprender y clasificar sustantivos propios y comunes; y se
implementan dindmicas participativas como lo son el atrapar
una pelota y decir un sustantivo propio o comun junto con un
adjetivo calificativo, lo cual a su vez fomenta la oralidad, la
creatividad y ayuda al estudiantado a ampliar su vocabulario.

En cuanto a otras asignaturas se me ha comentado, que
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ensenanza de la matemdtica y el lenguaje.

(Existe un monitoreo de los aprendizajes y retroalimentacion

constante por parte del docente?

Describa las fortalezas y debilidades en este dmbito.

también se observan recursos didacticos variados, como
canciones, instrumentos musicales y juegos interactivos,
siendo esenciales para abordar los contenidos de una forma
multisensorial y atractiva para el estudiantado, considerando
la edad de ellos/as.

Es por esto, que las actividades propuestas deben promover el
pensamiento critico y la participacion activa, ya que se busca
que el estudiantado exprese opiniones, comparen ideas y
reflexiones sobre el proceso y sus avances, lo que genera a su
vez una retroalimentacién efectiva entre pares, ya que durante
trabajos grupales se observa una constante retroalimentacion
por parte del docente y entre pares, mencionando lo que alin
no logra adquirir y lo que si desarrolla con mas facilidad.

En base a lo mencionado, se evidencia una perspectiva
didactica ya que se mencionan elementos que se asocian al
modelo constructivista que se plantea dentro del P.E.I, debido
gue se promueve el aprendizaje activo, significativo y situado.
Sin embargo, las estrategias utilizadas estan pensadas para
todos/as estudiantes, este carece al momento de focalizarse
en las necesidades de estudiantes con Discapacidad Intelectual

Leve que aun no adquieren el proceso de lectoescritura, por lo
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Trabajo colaborativo.

a) Entre docentes y otros profesionales.

Practicas de colaboracion con docentes y otros profesionales para
abordar barreras al aprendizaje y la participacién. Co-docencia
(docentes de educacion especial asistentes de educacion como

asistente de aula, psicologo/a, terapeuta ocupacional u otro)

;Como se organiza el trabajo colaborativo entre docentes y
asistentes de la educacion? Explicite como se lleva a cabo. Para

ello considere:

El trabajo colaborativo, ;contempla horas de planificacion

conjunta?

;Como se disefian e implementan las decisiones sobre las

adaptaciones curriculares, recursos especificos y apoyos? (en

gue se tiende a trabajar con ellos con un cuadernillo donde se
deben seguir el modelo de trazos, realizar dibujos o pintar,
siendo totalmente descontextualizadas y poco significativas

para ellos.

Entre docentes y otros profesionales:

El establecimiento dispone realizar el trabajo colaborativo
entre docentes y otros profesionales del equipo P.L.E la tarde
de los dias jueves, en espacios definidos para realizar una
planificacion conjunta. En estas instancias, la educadora
diferencial se retine con las docentes de aula para analizar los
contenidos a abordar en la semana siguiente y proponer
estrategias complementarias para disefar actividades ludicas
que refuercen los aprendizajes desde una mirada accesible y
dindmica para el estudiantado. Sin embargo, estas instancias
no siempre se desarrollan en trabajo de co-docencia, debido a
gue la educadora diferencial se le asigna un momento de la
clase para realizar una intervencioén.

En cuanto el equipo multidisciplinario, conformado por Ia

educadora diferencial, fonoaudibéloga y terapeuta ocupacional,

mantienen conversaciones frecuentes durante la jornada
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articulacion del docente diferencial-profesor de aula o se efectuan

separadamente?)

;Se efectua co-docencia en clases? Describa en cudles si se

observa y como se efectua.

b) Entre docentes.
Describa el trabajo entre el profesor diferencial y el profesor de
asignatura (planificacion, seleccion de recursos especificos,

diversificacion, adaptaciones curriculares, etc.).

Entre profesores, ¢Existen espacios y momentos para el didlogo,
reflexion y revision de experiencias pedagdgicas que faciliten la
mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje?, ;En qué
asignatura?, ;Mediante qué estrategias se efectuan estas
reflexiones? (jornadas de reflexion, jornadas de andlisis de

resultados, horario para planificacion, etc.)

Entre el profesor de aula y el o la docente de educacion especial
;Como se efectua el trabajo colaborativo relacionado con el
disefio de las actividades de una clase?. Describa: tiempo

asignado, roles de cada uno, distribucion de las tareas, etc.

escolar los dias martes, instancias donde se comparten
observaciones sobre avances, dificultades y apoyos necesarios
para abordar las necesidades educativas especiales de los
estudiantes pertenecientes al programa. Este tipo de
coordinacion constante favorece a una atencion mas ajustada
a las caracteristicas individuales del alumnado.

Respecto a la co-docencia, se ha observado que esta
implementacién es limitada, debido a que generalmente la
participaciéon de la educadora diferencial se reduce solo a
momentos puntuales dentro de la clase, ya sea en el desarrollo
de actividades ludicas de refuerzo o como apoyo para los/as
estudiantes. Por lo tanto, esto da cuenta de que no se observa
una planificacion conjunta que permita la participacion
equitativa en la ensenanza de los contenidos, por lo que la
clase predomina por un enfoque tradicional donde la docente
de asignatura expone el contenido y la educadora diferencial lo
adapta a través de apoyos o estrategias para que se adquiera

el conocimiento.

Entre docentes:

En el trabajo entre el docente de aula y la docente de
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;De qué manera se observa el involucramiento equitativo de los
docentes en la tarea de diversificar las clases asi como de adaptar

los recursos o materiales, evaluaciones de los ninos/as con NEE?

Describa las fortalezas y debilidades del trabajo colaborativo

entre docentes.

c) Entre pares.

Describa el trabajo entre estudiantes en situaciones de aprendizaje
en aula y en otros espacios definidos para promover el aprendizaje.
Describa las formas de trabajo colaborativo observadas,
metodologias trabajadas en las asignaturas que promuevan la

colaboracion.

¢ Qué metodologias utilizadas promueven el trabajo colaborativo
entre pares? (proyectos, investigacion, problemas, andlisis de

textos, etc.)

¢En qué asignaturas se trabaja colaborativamente?,

;Como se efectua el trabajo colaborativo entre pares?, es decir,

Educacion diferencial, se observa una relacion respetuosa vy
colaborativa, aunque con ciertos limites en cuanto a la
corresponsabilidad del proceso, debido a que las adaptaciones
curriculares y seleccién de recursos especificos son propuestas
por la educadora diferencial y que la docente de aula revisa
posteriormente.

Si bien existen espacios formales destinados para orientar la
planificacion, esta se convierte en una instancia donde la
docente de aula expone lo que va a trabajar para que la
educadora diferencial pueda adaptar con una estrategia
diversificada. Dentro de esta misma no se han evidenciado
jornadas de analisis de resultados o retroalimentacion
conjunta de los avances de los/as estudiantes, por lo que
podria ser una debilidad frente a la mejora continua de los
procesos de ensefanza-aprendizaje del estudiantado.

la diversificacion del

En cuanto al involucramiento en

curriculum vy las adaptaciones de recursos se atribuye

principalmente este rol a la educadora diferencial, sin
embargo, esta debe mediarse con la docente de aula con el
propésito de que realmente se cumpla una diversificacion

dentro de la jornada escolar, lo cual invita a salir de una
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¢;Como distribuyen las tareas?, ;Como se seleccionan los grupos?,

etc.

Describa las fortalezas y debilidades del trabajo colaborativo

entre estudiantes.

planificacion estandarizada que generalice a todos los

estudiantes sin considerar sus N.E.E.

Entre pares:

Dentro del aula, si se promueven formas de trabajo
colaborativo entre estudiantes, principalmente a través de
metodologias que favorezcan la participacion activa del
estudiantado. Para esto, se realizan metodologias de juego
como las mencionadas con anterioridad: luche de adiciones,
ruleta matemética con ejercicios fisicos, basta con sustantivos,
dindmica para practicar sustantivos y adjetivos y actividades en
pizarras personales, lo cual permite compartir y corregir
respuestas promoviendo una retroalimentacién entre ellos
mismos.

En cuanto a la distribucién de tareas en estos trabajos por lo
general son guiadas por la docente y los grupos se forman de
manera aleatoria, mixta o en ocasiones asignadas, con el
propésito de realizar trabajos con estudiantes con distintos
niveles de desempeno, lo cual permite que entre ellos/as se
apoyen y ayuden para crear un aprendizaje significativo y a su

vez fortalecen vinculos interpersonales.
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Evaluacién y retroalimentacion de los aprendizajes.

Describa cdémo se efectia la evaluacion de los aprendizajes,
considerando agente, intencion y momento. Mencione los
instrumentos utilizados (pruebas objetivas, rubricas, lista de cotejo,
escala de valoracion) y describa las situaciones de desempeno que

requieren estos instrumentos).

¢{Como se organiza la evaluacion en las asignaturas de lenguaje y
matemadtica?

;Qué instrumentos utilizan los docentes para evaluar los
aprendizajes?

¢Evalia formativamente los aprendizajes de los estudiantes?
¢;Mediante qué actividades, situaciones e instrumentos?

¢Aplica coevaluacion y autoevaluacion?

¢(En qué consiste y como efectia la retroalimentacion de la
evaluacion?

;Se realizan intervenciones evaluativas para trabajar en torno a
la mejora de los productos de aprendizaje de los y las

estudiantes?

En el establecimiento, la evaluacién de los aprendizajes se
realiza de forma continua y con foco en el proceso, de lo que
se ha podido observar en las asignaturas de lenguaje y
matematicas. Dentro de ésta, el principal agente evaluador
corresponde a la heteroevaluacién, dado que es la docente de
aula quien aplica evaluaciones de las mismas actividades o de
los insumos que presenten su clase, con el propoésito de
monitorear el avance de los aprendizajes en el estudiantado.
En cuanto a los instrumentos que se utilizan, se destacan las
pruebas, guias de aplicacibn con ejercicios, rubricas para
evaluar producciones escritas Y listas de cotejo para evaluar
habilidades especificas, por lo general estas evaluaciones se
aplican al término de la unidad o después de momentos claves
dentro del trabajo en clases.

Durante las observaciones, se pudo visualizar el uso de
evaluacion formativa mediante actividades como juegos,
actividades orales, ejercicios escritos con correccién guiada por
la docente y trabajos grupales que permiten monitorear el
desempefo en el momento en que se realiza.

Durante estas instancias se efectla retroalimentaciéon de
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Describa las fortalezas y debilidades de

evaluacion de los/as estudiantes.

los procesos de forma oral, durante las actividades o al revisar un trabajo en

conjunto, lo cual permite al estudiantado corregir y mejorar
sus respuestas de forma inmediata. Sin embargo, esta
retroalimentacién no siempre es personalizada sino que
responde a un enfoque general y en ocasiones se limita a
involucrar el comportamiento y no el aprendizaje del
estudiante.

En cuanto a las intervenciones evaluativas para la mejora de
los aprendizajes surge mediante actividades de reforzamiento
o de trabajo diferenciado, pero no siempre se encuentran
planificadas bajo los resultados evaluativos, sino que se enfoca
en lo que aln no adquiere para dar dicho refuerzo.

A modo de sintesis, se destaca que la evaluacion es concebida
como parte del proceso de ensefianza, evidenciando lo que
han adquirido los/as estudiantes, ademas se evidencian
instancias de retroalimentacién general. Sin embargo, en
muchas ocasiones la retroalimentacién no es especifica,
aborda temas conductuales y no el proceso y desempeno del
estudiantado, ademas se ha visualizado que no se utiliza
coevaluacién y autoevaluaciéon durante el proceso de

ensenanza-aprendizaje.
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Vinculos escuela y familia
Describa los vinculos que observe entre escuela, docentes y las

familias de las/os estudiantes. Por ejemplo:

¢ Qué estrategias implementa el establecimiento y/o las docentes
del curso para difundir informacion con los apoderados?,
¢quiénes despliegan esas estrategias?, ;qué tipo de informacion
comparten?, ;con qué propdsitos?

¢Existen espacios de formacién y/o capacitaciones destinadas a
las familias?, ;quiénes las realizan?, ;sobre qué temas se les
forma o capacita?

¢Existen instancias que promuevan la participacion y el sentido
de pertenencia de las familias a la institucion educativa
(actividades culturales, recreativas, deportivas, de bienestar
social, entre otras)?, ;quiénes las lideran?, ;quiénes participan?
¢Qué tipos de vinculos observa entre apoderados/as de
estudiantes que pertenecen al PIE y sus docentes?, ;como, para
qué, en qué contextos y con qué frecuencia ocurren estos

encuentros?, ;observa algin impacto de esas relaciones en el

aprendizaje de estos estudiantes?

En cuanto a los vinculos entre la escuela y las familias, esta se
desarrolla principalmente por canales formales como las
reuniones de apoderados, entrevistas individuales,
comunicados escritos en la agenda escolar y por un medio
informal como lo es WhatsApp. Estas estrategias son
implementadas por la docente del curso, el equipo P.1.E, con el
propésito de que la informacion que se comparte incluya
comportamientos, fechas de

avances académicos,

evaluaciones, actividades escolares que se realizardn vy

orientaciones sobre cédmo se abordard el proceso de
ensefanza-aprendizaje, logrando asi mantener una constante
comunicacion con la familia y la trayectoria educativa del
estudiante.

Existen instancias ocasionales de formacion destinadas a las
familias, las cuales se lideran en ocasiones por el equipo de
convivencia escolar o profesionales del P.I.LE, ya sea para
abordar temas como el manejo de conductas, inclusién
educativa y estrategias de apoyo que se pueden implementar

desde el hogar.

En este sentido, el establecimiento promueve el sentido de
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Describa las fortalezas y debilidades de las relaciones familia

escuela

Aca puedes agregar otro aspecto que consideres relevante para

observar y registrar.

pertenencia de las familias mediante distintas actividades,
celebraciones tradiciones, actividades recreativas y actos
escolares, los que se lideran por docentes de curso, equipo
directivo y docentes de asignatura; estas instancias permiten
una participacién mas activa de las familias en la vida escolar y
ademas favorecen una relacibn mas cercana con los/as
estudiantes.

En cuanto a los vinculos con la familia de estudiantes
pertenecientes al P.1.E, se ha observado una comunicacion mas
frecuente y personalizada, realizacion de entrevistas con
apoderados y docente de aula para abordar distintos temas ya
sean informes de avance, reforzar apoyo en el hogar o
actualizacion de datos en el caso de evaluaciones
psicopedagogicas, es por esto, que las relaciones con la familia
generan un impacto positivo en el progreso del estudiante, ya
gue permite una atencién mas coherente y centrada en las
necesidades de cada estudiante al tener mayor comunicacién

con la familia.
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ANEXO lII: DISENO Y COHERENCIA DE LA INVESTIGACION

Anexo lll.1: Matriz de coherencia interna

Objetivos Especificos Tareas o acciones a desarrollar
Caracterizar los procesos de e Aplicar la evaluacién
lectura y escritura en estudiantes diagnoéstica de Libano (2007).
con DIL pertenecientes al PIE, e Realizar una entrevista
desde el enfoque psicogenético. semiestructurada a la docente

de educacién especial.

e Observar directamente las
situaciones de aula para
identificar el nivel evolutivo de
conceptualizacion de la

escritura en los/as estudiantes.

Diagnosticar las necesidades de e Revisar los cuadernos de los/as
apoyo que presentan los/as estudiantes para identificar
estudiantes en el proceso de avances y dificultades.
lectoescritura, considerando sus e Registrar las tareas realizadas
caracteristicas individuales y nivel en aula.

Instrumentos
Evaluacion de la lengua
escrita adaptada de
Libano (2007).

Pauta de entrevista
semiestructurada.
Registro de

observaciéon de aula.

Cuadernos %
producciones escritas
de los/as estudiantes.
Ficha de registro de

tareas realizadas.

Fase de aplicacion

Fase diagnéstica

Fase diagnéstica
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de desarrollo.

Disefiar estrategias pedagdgicas
fundamentadas en el enfoque
psicogenético, ajustadas a las

necesidades identificadas.

Implementar y evaluar el impacto

de las estrategias disefiadas en el

Analizar los datos obtenidos
para determinar las zonas de
desarrollo préximo y establecer
las potencialidades y

dificultades.

Disefar materiales ladicos y
multisensoriales basados en el
texto instructivo: la receta.
Elaborar pictogramas,
rompecabezas de palabras y
juegos de asociacion.
Planificar dindmicas
participativas y actividades que
fomenten el lenguaje funcional
y la motivacién.

Disenar instrumentos de
evaluacién formativa para cada
sesion (ticket de salida).
Desarrollar las actividades en

co-ensefanza con la educadora

Matriz de analisis de la
Evaluacion de Lengua
Escrita.

Matriz de analisis de
entrevista.
Planificaciones
didacticas.
Materiales disenados
(recetas, pictogramas,
juegos).

Ticket de salida por

sesion.

Portafolio de

evidencia.

Fase de

planificacion

Fase de

implementacion y
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proceso de lectoescritura.

diferencial.

Registrar las producciones de
cada sesién y recopilarlas en un
portafolio de evidencia.

Aplicar una entrevista post-
intervenciéon para reflexionar
sobre los resultados.
Comparar la evaluacion de
lengua escrita inicial y final

posterior a las intervenciones.

Entrevista post
intervencion.
Evaluacion diagnéstica
de lengua escrita (pre y
post intervencion).

Ticket de salida.

Fase de evaluacion

final
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Anexo lll.2: Organizador grafico

~ S/ Didactica de la ¢Responden a las necesidades de
Lectoescritura apoyo de los estudiantes con D.LL? Bases
Curriculares
. = . L strategias para 3
Psucogenems 6 9 = “ Primero a
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utilizadas para favorecer el Comunicacié 3 ejes?
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estudiantes de 3° basico con Lectura

( Estrategias metodolégicas \ Lengugje y \ ( 30 ) qbgsg::‘oes:tos

Discapccidad diagnéstico de Discapacidad '
Intelectual Intel.ectucl Leve (DIL) >
u pertenecientes al Programa de
Leve (D'I'L) \ Integracién Escolar (PIE). ) omunicacion
Oral
/7 1\ . Diversificacién
i/ | N (Decreto N° 83}--:»‘ pul————
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(Cognitivo) (Comunicativo) g Disefio Universal
: - Programa de de Aprendizaje
(Soclal) "-c°“:"i’v'::s'::::: ale @egracién Escolar, {Bs plosifics
- i i b que consideren
el D.U.A?

- - - ¢Cémo se aborda la Discapacidad ( Pri"‘:ipios ) Puntos de
Mediante qué estrategias se Intelectual Leve en el P.LE? (Pautas) verificacion

potencian estos niveles?
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Anexo lIl.3: Cronograma de implementacion y actividades
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Socializacion proyecto
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firmas de consentimientos-

TERRENQ: Implementacion
diagnostico

Informe 1572

TERRENO: Implementacion
accion y levantamiento de
informacion

Receso UOH

ANALISIS DE LA INFORMACION

Presentacion Oral 572

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Fin clases

Informe Final ST2 + PPT

[Titulaciones 1° Instancia

Cierre de Actas Ucampus

Titulaciones 2° Instancia

Titulaciones 3° Instancia

FECHAS UOH
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ANEXO IV: INSTRUMENTOS DE EVALUACION DIAGNOSTICA

Anexo IV.1: Evaluacion de la Lengua Escrita (Libano, 2007)

Lengua Evcrita 49

NOCION DE LA ESCRITURA DE LA PALABRA
1* Parte
PROTOCOLO

Nombre........ccoen
MNivel escelar,.
Fecha de Evaluacidn. ..

S T
Evaluador..................

Palabra Registro Registro *

Conducta
E N

gato

ardilla

canario

tigre

pez

Nl et o e e A s

Hipatesis usada(s) ...
OBSERVACIONES

* Registrense bas conductas verbales ¥ no verbabes gie s¢ producen ante la esentura

w lectura de cada palabra,
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50 L. E Libano A.

ESCRITURA DE LA PALABRA Y SU DIMINUTIVO
2° Parte
PROTOCOLO

NOMDBIE. ... oo msssesssssssssmssmees F €CNA Q8 AL, 1 vvrevsrearersienes

Nivel escolar,, .
Fecha de Evaluacidn......................

Evaluador.........cc.oocoe..

Palabra Registro Registro *

Conducta
E N

pato

patito

Nivel conceptual aleanzado..............co e

Hipatesigusadn{e) oo s nons s s
OBSERVACIONES ..

* Registrense Las conductss verbales v no verbales que se producen ante la eseritura
¥ lectura de cada palabra.
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Lengua Escrita

NOCION DE LA ESCRITURA DE LA PALABRA
(contraargumentacidn: solo para los nifios/as que han alcanzado la hipétesis alfabética
en la Nocidn de la Escritura de la Palabra)
3° Parte
PROTOCOLO

INabe s e s el a ke I s

Nivel escolar.............covcinins Evaluacdar e e

Fecha de Evaluacidn.............c...ceens

Palabra Registro Registro *
Conducta

E N
conejo

(coneja)

toro

(vaca)

pato
(gato)

mosca

(mona)

gorridn

(gorriones)

Nivel conceptual aleanzad.................ccossmsimmmsscsrsmesssrsmsssesimmsssssemsassssss
Hipdtesis usada(s)
OBSERVACIONES

* Registrense las conductas verbales y no verbales que se producen ante la escritura
v lectura de cada palabra.

51

167



Lengua Escrita

NOCION DE LA ORACION ESCRITA
PROTOCOLO

Molbre. .o s s e o P el R
Nivel escolar...........ococomaervrrensen Evaluadiie o g

Fecha de Evaluacidn............c.........

*OLC () EL MONO SUBE LA PATA

£Dird pata?
<Dande?

£Qué crees ti que dice aqui?

bl 0 e
<£Qué crees ti que dice aqui?

£Qué crees Tl que dice aqui?
<Dird sube?
£Ddnde?

£Dird mono?
éDdnde?

<£Qué crees ti que dice aqui?

<Dird €17 (El E sefiala la oracidn completa) ...,
cDdnde?

"aC( )

Nivel conceptual alcanzado......... ..o s s sr—rs e

Hipdtesis usada(s) ...
OBSERVACIONES ......

{ ) = s registra el ndmero de repeticiones que foeron necesarias
+ bajo ella se registra la respuesta anticipada por el nifioa

. registra la fespuesta en el lugar sefialado por el nafiofa.

I Repetxidn de la oracion completa
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56 L E Libamo A.

NOCION DE LA ORACION ESCRITA
PROTOCOLO (cambio del sustantiva)

MNOMDBIE. ..o emres s ssssssrssssssssssnseressssmsersmssses ok BEAE Q8 AEC . e.ves e nees
Evaluador............cc.oveermssmsermsssemrerenes

Mivel escolar..............
Fecha de Evaluacidn.....................

PEDRO JUEGA CON MARIA
*0.C.()
£Dird Maria?
£Ddnde?
£Qué crees T que dice aqui?
£Qué crees T que dice aqui?
éDird Pedro?
£Ddnde?

£Qué tendrias que hacer para que ahara, aqui (el E sefiala la oracién
completa) diga Marigjuegaconedro?

Se registra la cenducta producida: verbal/ gestual/ grafica

Nivel conceptual alcanzado.............ccoeu e srmasmsrssserassssnsermsens
AP B E M - oo i i i

{ b : s registea ¢l ndmero de repeticionss que fueron nicesarias
¥ hajo ella se registra la respuesta anticipada por ¢l nifio’a
.. :regisira la respussta en el lugar sefalado por ¢l nifiofa.
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Lengua Excrita

NOCION DE LA ORACION ESCRITA
PROTOCOLO (cambio del verbo)

IO s s st i s S e O PG e
Mivel eseolar.........occooeererinneenne Bl s
Fecha de Evaluacion................oeew.

EL MONO SUBE LA PATA
£Qué tendrias que hacer para que ahora aqui (el E sefiala la oracidn
completa) diga elmonabajalapatdd”
Se registra la conducta producida: verbal/ gestual/ grédfica
Nivel conceptual alcanzado.............ccowememrerasenns

I IO BRI .. ... s s s A g
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58 L E Libamo A.

NOCION DE LA ORACION ESCRITA
PROTOCOLO (cambio del articulo)

NOMBIE..........coomrsvoessesssme s ssssmsrssessesssnsaserssansmssseeeser o GCE A& PAEL, oo naee
Mivel escolar,..........cocooveveerrsnnon, Evaluador..............oooemsvmemems osssmrssenssees
Fecha de Evaluacidn.....................

EL MONO SUBE LA PATA
£Qué tendrias que hacer para que ahora aqui (el E sefiala la oracidn
completa) dige elmonosubeunapata?”

Se registra la conducta producida: verbal/ gestual/ grdfica

Nivel conceptual alcanzado...........ccccoivvemernnsenn,
Hipdrbests oo s i e ey
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Anexo IV.2: Pauta de entrevista semiestructurada inicial a docente de educacién especial

Buenos dias. Mi nombre es Cinthya Robledo Larenas, actualmente estoy en 9° semestre de la carrera de Pedagogia en
Educacion Especial de la Universidad de O’Higgins. En el marco de la cadtedra Seminario de Titulo I, me encuentro realizando una
entrevista la cual forma parte esencial de una investigacion-accién, la cual tiene por propoésito fortalecer el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve.

La entrevista tomara aproximadamente 20 a 30 minutos y solicitamos su autorizacién para grabar en audio y asi facilitar la
posterior transcripcion y analisis de la conversacion. La entrevista tiene dos partes. En la primera parte, le pediré que comente
algunos hitos relevantes de su trayectoria profesional. Luego, le consultaré por los desafios que enfrenta para ensenar a sus
alumnos/as y como o qué hace para afrontarlos.

Tal como se explicd en la carta de consentimiento, la informacién serd utilizada con fines formativos, asegurando
confidencialidad y resguardando su identidad y el nombre de la institucién a la que usted pertenece. Primero me gustaria saber su
trayectoria profesional:

1. ;Cudl es su especialidad/profesion?, ;Dénde se forméd?, ;Qué otros estudios o perfeccionamientos ha
cursado/desarrollado?, ;: Dénde?
2. :En qué niveles educativos transita usted en este establecimiento?, ;Con cuantos estudiantes con Discapacidad Intelectual

Leve trabaja actualmente?

3. ¢Cuénto tiempo lleva desempenandose en el contexto del Programa de Integracién Escolar?
Ahora, le invito a pensar en contenidos/temas/objetivos de aprendizaje/estrategias que resultan mas complejos de
aprender/comprender para sus estudiantes.
4, ¢Como caracteriza usted el nivel de desarrollo lector y escritor de sus estudiantes con DIL?, ;Qué instrumento o indicadores

utiliza usted para identificar la etapa en la que se encuentran sus estudiantes?
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5. :Como se adaptan las estrategias pedagogicas segln el nivel de conceptualizacion del lenguaje escrito de cada estudiante?

6. ¢Qué principales dificultades ha identificado en sus estudiantes con DIL en el proceso de la lectoescritura? ;Cémo realiza este
diagnostico (instrumentos, observaciones, evaluaciones)?

7. ¢Cuenta con apoyo interdisciplinario para complementar el diagnéstico y seguimiento?, ;Cémo se articula ese trabajo en el
establecimiento?

8. :Qué estrategias pedagogicas se han disefado e implementado para favorecer la lectoescritura en estudiantes con DIL?
¢Podria compartir alguna experiencia significativa que evidencie su impacto?

9. ¢ Qué materiales o recursos utiliza para apoyar sus estrategias y como lo selecciona?

10. ;Qué factores considera mas importante el momento de crear una tarea en el proceso de la lectoescritura?

11. ¢Como fundamenta sus estrategias desde el enfoque psicogenético?, este ;Se complementa con el enfoque ecoldgico-
funcional?, ;C6mo?

12. :Como evalla el impacto de sus estrategias pedagogicas en el proceso lector y escritor de sus estudiantes?

13. ¢Qué evidencias o progresos ha notado luego de las implementaciones que ha realizado?

14. ¢ Qué aspectos ajustaria o mejoraria en sus futuras intervenciones?
Bueno hemos terminado, agradezco muchisimo su colaboraciéon, que accediera a darme esta entrevista, que me cuente de su

experiencia y la valiosa informacion que me ha compartido, pues esta sera de gran aporte para mi proceso investigativo. Muchisimas

gracias. Que tenga un muy buen dia.
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Anexo IV.3: Matriz de andlisis de entrevista inicial

item
Formacion

profesional

Preguntas
1.- ¢Cual es su
especialidad/profesion?,
¢:Dénde se formé4?, ;Qué otros

estudios ha cursado?

Respuesta
Soy Educadora Diferencial con

mencion en Deficiencia mental,
estudie en Santiago en la Universidad
UCINF (Universidad ciencias de la
informatica), esta se junté con la
Gabriela Mistral, por lo que ya no
existe, ademas saque un postitulo en
trastorno del lenguaje en el IPLACEX,
soy evaluadora de Test Ados -2.

Ademas he estudiado otras cosas
floral de Bach,

como terapia

auriculoterapia y terapias

complementarias.

Analisis
La educadora presenta una formacion
especializada directamente pertinente
a su area de trabajo con estudiantes
DIL. Su especializaciéon en deficiencia
mental constituye la base académica
apropiada para el contexto educativo
en que se desempena. El postitulo en
trastornos del lenguaje en IPLACEX
demuestra actualizacion profesional
especifica, considerando que los
estudiantes DIL  frecuentemente
presentan compromiso en esta area.
La certificaciébn como evaluadora del
Test ADOS-2 evidencia competencias
técnicas especializadas para la
evaluacién de trastornos del espectro

autista, herramienta de alta
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Experiencia
contexto

educativo

y 2.- ;¢En qué niveles educativos Este ano me tocd solo con dos

trabaja?, :Con

cuantos cursos, por la cantidad de

estudiantes con DIL trabaja estudiantes que tengo, estoy en 1° y

actualmente?

3° basico donde hay un total de 3
estudiantes con DIL, eran 5 pero
durante al afio se han retirado 2 del

establecimiento.

especificidad diagnéstica. La

incorporacion de terapias
complementarias como Bach vy
auriculoterapia sugiere un enfoque
holistico del desarrollo humano.

La carga de trabajo actual de 3
estudiantes DIL distribuidos entre 1°y
3° basico genera un contexto
pedagégico favorable por el ratio 1:3,
permitiendo atenciéon personalizada
intensiva. Sin embargo, la fluctuaciéon
estudiantil con retiro de 2 estudiantes
durante el afo académico sugiere
problematicas sistémicas que
requieren analisis: factores familiares,
metodolégicos o institucionales que
impactan la  permanencia. La
diversidad de niveles (1° y 3° basico)
implica necesidad de planificacién

diferenciada compleja, considerando

las diferencias evolutivas significativas
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Caracterizacion

3.- ;Cuanto tiempo lleva en el

PIE?

4.- ;Como caracteriza el nivel

del desarrollo de desarrollo lector y escritor

lector y escritor

de sus estudiantes?,

indicadores utiliza?

cQué

En integracion estoy hace 12 anos.

Los dos estudiantes con DIL, del 3°
basico, estdn en un nivel inicial,
ambos reconocen vocales y algunas
consonantes como M-P-L-S, escribe
con estas

dictados de palabras

consonantes letra a letra, entregando

entre ambos cursos.

La experiencia de 12 anos en PIE
evidencia estabilidad profesional y
expertise consolidada en el programa
de integracién escolar. Este tiempo de
permanencia implica conocimiento
profundo de la normativa ministerial,
procedimientos administrativos vy
evolucion de las politicas educativas
inclusivas. La estabilidad laboral en el
mismo programa sugiere competencia
profesional reconocida y
adaptabilidad a los cambios
normativos que ha experimentado el
PIE en los ultimos afos.

La caracterizacién revela comprension
profunda de la heterogeneidad dentro
de la DIL, diferenciando claramente
estudiantiles. El

dos perfiles

Estudiante 1 presenta un perfil

evolutivo favorable: reconocimiento
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claves visuales o auditivas, poseen
conciencia fonolégica de silaba inicial
con apoyo o siguiendo modelos.

Un estudiante logra escribir su
nombre de manera auténoma y copia
y transcribe textos desde el pizarrén
con una velocidad lenta , en cambio

el otro estudiante posee poca

motivacion para realizar estas tareas,

ademas que tiene poco apoyo
familiar 'y posee un lenguaje
ininteligible, por lo que cuesta

mantener una comunicacion fluida,
tiene dificultades respiratorias y en
su dentadura por lo que ha costado
mas avanzar.

Los instrumentos que utilizamos son
el DIA intermedia-

(inicial- Final)

evaluacion psicopedagégica inicial,

los test fonoaudiolégicos aplicados.

de vocales y consonantes basicas (M-
L-P-S), capacidad de dictado letra a
letra con apoyo, desarrollo emergente
de conciencia fonolégica de silaba
inicial, escritura auténoma del
nombre propio y habilidades de copia
del pizarron aunque con velocidad
reducida. Estos indicadores sugieren
un desarrollo lectoescritor en
progresion dentro de pardmetros
esperables para DIL. El Estudiante 2
evidencia un

perfil complejo

multifactorial: compromiso
motivacional hacia tareas académicas,
ausencia de apoyo familiar como
barrera sistémica significativa,
lenguaje ininteligible que impacta la
comunicacion pedagoégica, factores
médicos (dificultades respiratorias y
dentales) que afectan el desarrollo

fonolégico. Esta combinacion genera
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Adaptaciones

pedagégicas

5- ¢Como adapta las
estrategias pedagodgicas segln
el nivel de lenguaje escrito de

cada estudiante?

Los estudiantes tienen su propio
PACI, segln sus competencias, en
este caso se trabaja con objetivos de
1° basico, tienen su propio material y
cuadernillos para trabajar en la salay

para reforzar en casa.

un perfil de alta complejidad que

requiere intervenciéon
multidisciplinaria intensiva. Los
instrumentos utilizados (DIA,
evaluacion  psicopedagodgica, tests

fonoaudiologicos) evidencian enfoque

integral  apropiado, incorporando
evaluacién longitudinal y perspectiva
interdisciplinaria para caracterizacion
comprehensiva del desarrollo
lectoescritor.

La estrategia de personalizacion

mediante PACI individualizado
demuestra comprension de la
diversidad intrinseca en DIL vy

aplicacion correcta de la normativa

PIE. La adecuacién curricular
trabajando con objetivos de 1° basico
para estudiantes de 3° evidencia

flexibilidad  curricular  apropiada,

reconociendo que la progresion debe
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Identificacion

de 6.-

¢Qué

ajustarse al nivel de desarrollo real
mas que a la edad cronolégica. La
provision de material especifico y
cuadernillos  personalizados  para
trabajo en aula y refuerzo domiciliario
extiende el aprendizaje mas alld del
contexto escolar, promoviendo
continuidad pedagogica. Sin embargo,
la respuesta sugiere limitaciones en la
articulacion especifica entre
adaptaciones % caracteristicas
individuales de cada estudiante. No se
evidencia diferenciacién clara entre
las adaptaciones para el Estudiante 1
(perfil favorable) versus Estudiante 2
(perfil complejo), lo que podria indicar
necesidad de mayor especificidad en
la individualizacién de estrategias
seglin  perfiles de aprendizaje

identificados previamente.

principales Las principales dificultades son la La identificacion de barreras evidencia
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barreras

dificultades ha identificado en
sus estudiantes con DIL?,
¢Coémo realiza este

diagnostico?

poca motivacion por aprender, poco
apoyo de la familia, todo esto se ve
diariamente (observacion directa en
sala).

Falta fortalecer la  conciencia

fonolégica, el razonamiento,
problemas en percepcion
visoespacial,

corporalidad, memoria de trabajo

limitada, periodos de atencion
breves, inquietud motora, de ambos
estudiantes.

Los instrumentos que nos ayudan a
observar estas dificultades son el
wisc- v, observacion directa, test
fonoaudiolégicos aplicados, entre

otros.

analisis  sistémico integral que
considera multiples dominios del
desarrollo. Las barreras
motivacionales y familiares
constituyen factores extrinsecos que
impactan significativamente el
proceso de aprendizaje: la escasa
motivacion intrinseca hacia tareas
académicas requiere estrategias de
gamificacion y  contextualizacién,

mientras que la limitacion del apoyo

familiar necesita intervencion
psicosocial para fortalecer
competencias parentales. Los
desfases cognitivos especificos

identificados son consistentes con el
perfil  neuropsicolégico de DIL:
compromiso de conciencia fonolégica
como base fundamental para
lectoescritura, limitaciones en

razonamiento que impactan
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comprensién y  aplicacién  de
estrategias, dificultades en percepcion
visoespacial que afectan
procesamiento de informacion
espacial, alteraciones en corporalidad
gue comprometen esquema corporal
Y coordinacion motora. Las
limitaciones en funciones ejecutivas
(memoria de trabajo reducida,
periodos atencionales breves,
inquietud motora) son caracteristicas
centrales de DIL que requieren
adaptaciones metodolégicas
especificas. Los instrumentos

diagnoésticos empleados  (WISC-V,

observacion directa, tests
fonoaudiologicos) proporcionan
informacion multidimensional

apropiada, combinando evaluacién
psicométrica formal con metodologia

ecologica de observacion
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Trabajo

interdisciplinario

7.- ¢Cuenta con apoyo
interdisciplinario?, ;Cémo se

articula ese trabajo?

En el establecimiento el Programa de

Integracion Escolar, para los
estudiantes con diagnésticos DIL
trabajan  con sus  educadora

Diferencial y Terapeuta Ocupacional
solo si es necesario y si las horas de la
profesional alcanzan, en este caso los
dos estudiantes del 3°C si trabajan

con terapeuta una vez por semana.

contextualizada.
El trabajo interdisciplinario existe pero
presenta limitaciones significativas
determinadas por disponibilidad de
recursos mas que por disefno
pedagoégico 6ptimo. La colaboracion
entre  Educadora  Diferencial vy
Terapeuta Ocupacional es pertinente
considerando que los estudiantes DIL
frecuentemente presentan
dificultades en procesamiento
sensorial, coordinacion

habilidades de

motora vy

vida diaria que
requieren intervencién especializada.
Sin embargo, la condicionalidad "solo

si es necesario y si las horas alcanzan"

evidencia restricciones
presupuestarias que limitan la
cobertura oOptima del servicio. La

frecuencia de una vez por semana

para terapia ocupacional es minima
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Estrategias
pedagégicas

aplicadas

8.- ;Qué estrategias se han
implementado para favorecer
la lectoescritura?, ;Podria
compartir alguna experiencia

significativa?

Hemos pasado por diferentes

estrategias como el pre
sildbico, sildbico alfabético, hemos
usado el silabario, trabajamos con
material concreto, visual, realizado

cuadernillos hechos para cada nifo,

considerando las necesidades
identificadas en ambos estudiantes
(corporalidad, percepcion
visoespacial, inquietud motora). La
cobertura parcial (solo estudiantes de
3°C) sugiere priorizacion basada en
criterios no explicitados,
posiblemente severidad o
disponibilidad horaria. Esta situacion
refleja una problematica sistémica
comun en PIE donde la demanda de
servicios especializados supera los
recursos disponibles,
comprometiendo la integridad de la
intervencion.

La evolucion metodolégica evidencia
adaptabilidad pedagégica y blusqueda
constante de estrategias efectivas. La
desde

progresion enfoques

tradicionales (presilabico-silabico-

alfabético) hacia metodologias mas
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este semestre
estamos implementando en la sala el
método Doman (ensefiar a leer en 20
dias) que se basa en la lectura global
(asociacion palabra y objeto), en este
caso el método no dura la semana
qgue corresponde por cada vocal, ya
gue hemos tenido casos de
escarlatina en el establecimiento asi
que la asistencia ha bajado
considerablemente, lo que retrasa las

actividades y entregas de contenidos.

contemporaneas demuestra
actualizacion profesional continua. El
uso del silabario como herramienta
estructurada tradicional proporciona
sistematicidad en la ensefanza de
correspondencias grafema-fonema. La
incorporacion de material concreto y
visual respeta diferentes estilos de
aprendizaje y las caracteristicas de
procesamiento de estudiantes DIL. Los
cuadernillos personalizados
evidencian dedicacién profesional y
adaptacion especifica a necesidades
individuales. La implementacién del
método Doman representa una
innovacion metodolégica significativa:
su principio de lectura global
mediante asociaciéon palabra-objeto
podria ser efectivo para estudiantes
DIL considerando sus fortalezas en

procesamiento visual. Sin embargo, la
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Materiales

recursos

Y

9.- ¢;Qué materiales utiliza Cuadernillos de trabajo, plantillas,

para apoyar sus estrategias y mesa letrada, juegos interactivos,

como los selecciona?

material concreto, se selecciona
segln el gusto del nifo y los recursos
gue hay disponibles, en este caso los
recursos con los que cuente la
Diferencial

Educadora (material

propio).

metodologia  requiere  validacion
cientifica especifica para poblacion
DIL. La adaptacién temporal por
factores externos (escarlatina)
demuestra flexibilidad apropiada ante
circunstancias imprevistas,
priorizando continuidad sobre rigidez
metodolégica. La capacidad de ajustar
expectativas temporales evidencia
comprensién realista del contexto
educativo.

Los recursos evidencia diversidad
metodolégica apropiada para
diferentes modalidades de
aprendizaje: cuadernillos de trabajo
proporcionan estructura y

sistematizacién, plantillas ofrecen
apoyo organizacional visual, mesa
letrada facilita manipulacion concreta
de elementos alfabéticos, juegos

interactivos incorporan gamificacion
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motivacional, material concreto
respeta necesidades de aprendizaje
experiencial tipicas de DIL. Los
criterios de seleccién revelan tension
entre idealidad pedagégica y realidad
contextual: la consideracion del
"gusto del nifo" evidencia enfoque
centrado en el estudiante vy
comprension de la importancia
motivacional, criterio
pedagbgicamente sélido para
poblacién DIL que frecuentemente
presenta resistencia a actividades
académicas. Sin embargo, la
limitacién por "recursos disponibles" y
dependencia de "material propio"” de
la educadora evidencia restricciones
presupuestarias institucionales
significativas que comprometen la
optimizacién de recursos

pedagogicos. Esta situacion genera
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Consideraciones

para
planificacién

tareas

la

de

10.- ¢;Qué factores considera
al momento de crear una
tarea en el proceso de

lectoescritura?

Que sean materiales llamativos, guias
impresas a colores, tener objetivos
simples y claros, actividades breves,
gue sean frecuentes y correlativas,
ademas tengan apoyos visuales, que
puedan ser actividades repetitivas

para asi afianzar la memoria.

dependencia excesiva del compromiso
personal y recursos econémicos de la
profesional, situacién insostenible a
largo plazo que requiere gestién

institucional para garantizar provision

adecuada de materiales
especializados.
Los principios de planificacion

evidencian comprensién profunda de
las caracteristicas de aprendizaje

especificas de estudiantes DIL vy
aplicacion practica de principios del
diseno universal para el aprendizaje.
El disefio visual atractivo mediante
materiales llamativos y guias impresas
a colores considera la importancia de
la motivacién intrinseca y
estimulacion visual apropiada para
capturar y mantener atencion en
poblacién con periodos atencionales

limitados. La claridad instruccional a
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través de objetivos simples y claros
reduce carga cognitiva, facilitando
comprensién y ejecucién de tareas en
estudiantes con limitaciones en
procesamiento de informacioén
compleja. La brevedad de actividades
respeta periodos atencionales
reducidos caracteristicos de DIL,
optimizando ventanas de aprendizaje
efectivo. La sistematicidad mediante
frecuencia 'y correlacion  entre
actividades establece rutinas
productivas que proporcionan
seguridad y continuidad en el
aprendizaje. Los apoyos visuales
complementan la instruccién verbal,
considerando posibles dificultades en
el procesamiento auditivo secuencial.
La repeticion sistematica fortalece
consolidacion en memoria a largo

plazo, compensando limitaciones en
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Fundamentacion
desde modelos

educativos

11.- ;Como fundamenta sus
estrategias desde el enfoque
psicogenético?, :Se
complementa con el

ecologico-funcional? ;Cémo?

Las estrategias que hemos utilizado

para la entrega de los
aprendizajes basan algunos puntos
en el enfoque psicogenético, ya que
hemos utilizado la
lectura presilabica, silabica y global,
el respetar sus propios ritmos de
aprendizaje 'y que estos sean
significativos para ellos.

Con el enfoque ecoldgico funcional,
hemos puesto al estudiante como el
centro, consideramos, las
necesidades que tienen y adecuamos
los escasos recursos con los que
contamos para el beneficio y la

adquisicion de algunos

memoria de trabajo identificadas

previamente. Estos principios

constituyen una aplicacion practica de
neurociencia educativa especifica para
DIL.

La fundamentacién tedrica evidencia
sintesis pedagogica coherente entre
dos  enfoques complementarios
apropiados para poblacion DIL. La
aplicacion del enfoque psicogenético
se manifiesta en el respeto por la
del desarrollo

progresion natural

lectoescritor (presilabica-silabica-

global), reconociendo que los

estudiantes construyen conocimiento

siguiendo  secuencias  evolutivas

predecibles pero a ritmos

individualizados. La personalizacion

temporal ("respetar sus propios

ritmos") es fundamental para

estudiantes DIL cuyo desarrollo puede
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conocimientos.

presentar asincronias significativas. La
blUsqueda de aprendizajes
significativos conecta con principios
constructivistas de activacion de
conocimientos previos y relevancia
experiencial. La implementacion del
enfoque ecolégico-funcional se
evidencia en la centralidad del
estudiante como eje articulador de la
intervencion, consideracién integral
de necesidades multidimensionales
(no solo académicas), y optimizacion
creativa de recursos limitados. Esta
perspectiva es especialmente
pertinente para DIL considerando que
requieren adaptaciones contextuales
significativas para acceder al curriculo.
La integracion de ambos enfoques es
pedagoégicamente solida: el
psicogenético proporciona

comprensién del desarrollo individual
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Evaluacion
impacto de

estrategias

del
las de sus

proceso

estrategias

lector

en el

y escritor?

12.- ;Como evalua el impacto Las estrategias utilizadas durante el

ano 2025, siento que han sido mas

productivas y han surgido

aprendizajes mas  efectivos vy

significativos, ya que los nifos

manipulan mas material, buscan

objetos en su entorno y ya el proceso

lecto escritor no es repetir por
repetir.
Arman palabras, escriben, leen

Iogos , reconocen consonantes en sus

nombres y en otras palabras.

mientras el ecolégico-funcional aporta
contextualizacion ambiental,
generando intervencién integral que
respeta tanto procesos internos como
factores externos del aprendizaje

La evaluacién del impacto evidencia
transiciéon paradigmatica significativa
desde aprendizaje mecanico hacia
construccion significativa del
conocimiento. La mayor manipulacién
de material indica progresion desde
hacia

metodologias abstractas

aprendizaje experiencial, apropiado
para estudiantes DIL que requieren
concrecién para facilitar comprensién.
La exploracion del entorno demuestra
transferencia del aprendizaje desde
contexto escolar hacia aplicaciéon
ecoldgica, evidenciando funcionalidad
de las estrategias implementadas. La

superacién del "repetir por repetir"
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indica desarrollo de comprensién
conceptual versus memorizacion
mecanica, logro significativo

considerando las limitaciones en

procesamiento cognitivo
caracteristicas de DIL. Las
competencias especificas

desarrolladas evidencian progresién
lectoescritora observable:
construccion de palabras demuestra
desarrollo de habilidades sintéticas,
escritura funcional evidencia
aplicacion practica de aprendizajes,
lectura de logos indica desarrollo de
lectura global contextualizada,
reconocimiento fonolégico en nombre
propio y otras palabras demuestra
transferencia de habilidades
fonolégicas. Sin embargo, la
evaluacién es predominantemente

cualitativa y basada en percepcién
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13.- ;Qué evidencias

progresos ha notado?

o Algunos estudiantes logran escribir

su nombre, reconocen consonantes y
han logrado escribir palabras letra a
letra, asocian palabra a imagen o

dibujo.

profesional ("siento que han sido mas
productivas"), requiriendo
complementacion con mediciones
mas sistematicas para documentacion

objetiva del progreso y toma de

decisiones pedagbgicas
fundamentadas en evidencia
cuantificable.

Las evidencias de progreso
documentadas revelan desarrollo

secuencial coherente con expectativas

evolutivas para DIL. La escritura del

nombre propio constituye logro
identitario fundamental que
trasciende la competencia
grafomotora, representando
construccion de identidad y
autonomia personal. El
reconocimiento de  consonantes

evidencia consolidacién de conciencia

fonolégica, base neuropsicologica
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esencial para desarrollo lectoescritor
posterior. La escritura de palabras
letra a letra demuestra desarrollo de
correspondencias  grafema-fonema,
habilidad analitica que facilita
decodificacion y codificacion
alfabética. La asociacion palabra-
imagen evidencia desarrollo de
comprensién semantica, conectando
representacion grafica con significado
conceptual. Estos logros indican
progresion desde habilidades
prerrequisito (reconocimiento) hacia
competencias funcionales (escritura
auténoma), siguiendo  secuencia
evolutiva apropiada. Sin embargo, la
documentacién sugiere variabilidad
individual  significativa  ("algunos
estudiantes logran"), confirmando
heterogeneidad caracteristica dentro

de DIL que requiere diferenciacién
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Proyeccion
mejora

profesional

y 14.- ;Qué aspectos ajustaria o

mejoraria en

intervenciones?

Sus

futuras

Me gustaria en el aula comudn, poder
trabajar el proceso lecto escritor de
15 a 20 minutos de cada periodo de
trabajo, independiente en la

asignatura que se encuentren,
ademas me gustaria el apoyo de
todos los docentes que trabajan con
estos estudiantes, ya que como
educadora diferencial no asisto a

todas las «clases, ya que por
orientaciones del ministerio asisto 2
horas a lenguaje y matematica y 45

minutos a ciencias e historia.

continua de expectativas y estrategias

segln  perfiles individuales. La
evidencia, aunque positiva, requiere
sistematizacién mayor para establecer
lineas de base, metas especificas y
criterios de progreso cuantificables
gue permitan evaluacién mas rigurosa
del impacto pedagdgico.

Las propuestas de mejora evidencian
pensamiento sistémico y comprension
de que la lectoescritura trasciende la
intervencion especializada aislada. La
integracién del proceso lectoescritor
en aula comun mediante 15-20
minutos por periodo, independiente
de la asignatura, representa aplicacion
del principio de transversalidad

curricular apropiado para DIL que

requieren refuerzo constante vy
contextualizacién multiple para
consolidar aprendizajes. Esta
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En el aula de recursos me encantaria
mejorar el clima de la sala de clases,
trabajar en un ambiente tranquilo y
mas silencioso, esto me es imposible,
ya que en la sala se trabaja con 5
profesionales méas, que van con sus
respectivos estudiantes y es dificil la

concentracioén total de mis ninos.

propuesta reconoce que la
lectoescritura es herramienta
instrumental para todos los

aprendizajes, no contenido especifico
de una asignatura. La necesidad de

apoyo colaborativo de todos los

docentes que trabajan con los

estudiantes evidencia la comprensién
de que la inclusion efectiva requiere

responsabilidad compartida del

equipo pedagoégico completo. Las

limitaciones ministeriales

identificadas (2 horas lenguaje-

matematica, 45 minutos ciencias-

historia) representan restriccion

sistémica que impacta continuidad del
apoyo  especializado, generando
discontinuidad en momentos criticos
del aprendizaje. La problematica
ambiental del aula de recursos (5

profesionales simultaneos) evidencia
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deficiencia en planificacion espacial

institucional que impacta
directamente la concentracion
estudiantil, factor critico para

poblacién DIL con periodos
atencionales limitados. Las soluciones
propuestas son realistas y viables:
reorganizacion  temporal, trabajo
colaborativo y optimizacion ambiental
representan ajustes factibles que
podrian generar impacto significativo
en efectividad de las intervenciones
sin requerir inversién presupuestaria

mayor.

ANEXO V: PRODUCCIONES Y ANALISIS - ETAPA DIAGNOSTICA

Anexo V.1: Producciones escritas Estudiante 1 - Evaluacién diagnéstica

Imagen 1 Producciones escritas de la nocion de la escritura de la palabra
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Imagen 2 Producciones escritas de la escritura de la palabra y su diminutivo
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Imagen 3 Producciones escritas de la nocion de la escritura de la palabra (contraargumentacion)

Anexo V.2: Matriz de analisis de producciones Estudiante 1 - Evaluacion diagnodstica
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Categoria

Subcategoria

Nocion de la escritura Escritura

de la palabra

espontanea

de palabras

Pregunta/Consigna
“Escribe la palabra
gato, como tu crees
que se escribe.” (Se
repite con: ardilla,

canario, tigre, pez).

Descriptor
Evaluar la
representacion
grafica de
palabras
conocidas y el
nivel conceptual
sobre el sistema
de escritura
(hipotesis:
presilabica,
silabica, silabico-
alfabético o]

alfabético)

Respuesta
gato: AS
ardilla: Al

canario: AAO
tigre: IP
pez: PE

Analisis
Estudiante 1 esta en
hipotesis  SILABICA.
Mantiene
correspondencia
sistematica: un
grafema por silaba
(AS para ga-to de 2
silabas; AAO para ca-
na-rio de 3 silabas).
Los grafemas
utilizados no son
letras convencionales,
sino simbolos
personales que
responden a una
l6gica interna
coherente. La palabra
"pez" (PE) es
significativa pues

presenta 2 grafemas
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Lectura de lo

escrito

“Ahora léelo en voz
alta y muestra con tu
dedo lo que estas

leyendo.”

Observar la
correspondencia
entre lo escrito y
lo leido,
revelando cémo
el estudiante
interpreta su

propia escritura.

Estudiante 1 logra
leer correctamente
todas sus

producciones. Puede
identificar  palabras
individuales  dentro
de oraciones
continuas ("pata",
"el",  "mono" en

"elmonosubelapata")

para 1 silaba,
indicando una
inestabilidad

incipiente que sugiere
aproximacion hacia el
nivel silabico-
alfabético.

La capacidad de
lectura coherente de
sus propias
producciones revela
que NO lee al azar.
Existe una
correspondencia

interna sistematica en

su sistema de
representacion. Esto
es fundamental:

estudiante 1 ha
construido un sistema

funcional aunque pre-
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Escritura

diminutivo

del

Transformar
palabra

diminutivo

a

“;Qué tendrias que
hacer para que aqui
diga patito en lugar de

pato?”

Evaluar
reflexion sobre la
estructura de la
palabra escrita,
observando si el
estudiante
comprende y
representa la
transformacion

del lenguaje

(morfologia).

Escribe

(PATITO)

la Escribe PAO (PATO)

PAIO

convencional. La

lectura exitosa
demuestra
comprensién
pragmatica de que
sus grafemas

representan unidades
significativas.
Transicion hacia
silabico-alfabético.
Estudiante 1
reconoce que la
palabra se ha
modificado y debe
alterar su escritura.
Agrega un grafema (1)
en la posicién
correspondiente a la
silaba "ti".  Esto
evidencia: (1)

Comprensiéon de que
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Contraargumentacion Cambio

de

“Ahora

aqui

dice Evaluar

Si

el

Conejo

(coneja):

las  palabras son
transformables;  (2)

Capacidad de ubicar

correctamente el
cambio en la
secuencia; (3)
Reflexién

metalingliistica sobre
la estructura interna
de las palabras. Como
en Ferreiro,
estudiante 1 no
simplemente agrega
al azar, sino que
intercala en posicion
correcta, lo que
sugiere conciencia del
orden y la funcion de
las modificaciones
morfolégicas.

Mantiene estructura
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(solo si alcanzo nivel

alfabético)

género
ndmero

palabras

(0]

en

conejo, ;qué tendrias
que hacer para que
diga coneja?” (Se
repite con: toro/vaca,
pato/gato,
mosca/mono,

gorrién/gorriones).

estudiante posee

un conocimiento

real sobre el
manejo del
sistema
alfabético %
comprende
coémo se
modifican las
palabras

graficamente al

cambiar de
género o
ndmero.

COAEJO
Toro (vaca): AA
Pato (gato): AO
Mosca (mono): OO
Gorrién

OOE

(gorriones):

silabica base pero con
intentos de
diferenciacion.
Muestra esfuerzo por
representar cambio;
(2) AA, AO, OO:
Regresiones
estratégicas. Ante
transformaciones
complejas  (cambios
consonanticos,
palabras sin relaciéon
semantica como
toro/vaca), el
estudiante 1 retrae su
sistema a "puntos de
seguridad" —ndcleos
vocalicos puros. Esto
NO es falta de
comprensiéon sino

insuficiencia de su
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Nociéon de la oracién Segmentacion

escrita

y ubicacion
palabras

una oracion

de

en

Se presenta la oracién
continua

elmonosubelapata vy
se pregunta: - ;Qué

escribi? - ;Dénde esta

Evaluar la
capacidad de
segmentacion de
la escritura

continua y

Dénde estd "pata"?
Identifico
correctamente
¢Doénde dice "el"?

Identificod

hipotesis silabica para
representar cambios
consonanticos. Es el
mismo fenémeno que
Ferreiro describe:
después de lograr
cierta estabilidad con
vocales, cuando
enfrenta desafios
mayores, recurre a lo
seguro. La
inconsistencia es
evidencia de conflicto
cognitivo productivo,
indice de transicién
en progreso.

Estudiante 1 escribe

con hipoétesis silabica,

pero puede leer vy
reconocer palabras
individuales  dentro
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la palabra “pata”?

;Donde dice “sube”? -

;Doénde esta “mono”?

reconocer

palabras dentro

de una oracion,

identificando su

funcion

ubicacion.

Yy

correctamente
¢Donde
"mono"?
Identifico

correctamente

esta

de texto continuo.

Esto revela: (1)
Competencia

pragmatica presente:

entiende que las
palabras son
unidades

diferenciables aunque
su escritura no lo
refleje

completamente; (2)

Lectura precede
escritura
convencional: Posee

memoria fonoldgica y

capacidad de
localizacién que le
permite identificar
donde

comienzan/terminan

palabras a pesar de
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Cambio de
palabras en la

oracion

¢Qué tendrias que
hacer para que diga
elmonobajalapata?

(Cambio de verbo), o

Evaluar
capacidad
modificar

estructura

la NO APLICA
de

la

escribir sin
segmentacion; (3)
Comprensién
sintactica: Al ubicar
correctamente,
demuestra
inteligibilidad de Ia
estructura "EI mono
sube la pata". Esto
sugiere que la
segmentacion es una
competencia
emergente que
puede desarrollarse
en paralelo a la
transicion hacia la

escritura alfabética.

NO APLICA
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elmonosubeunapata

(cambio de articulo).

Escritura de la Escritura de “Escribe:
oracion una oracion lapalomacomemigas.”
dictada

sintactica de la
oracion,
demostrando
comprensién de
las relaciones
gramaticales en
el texto escrito.
Evaluar cémo el NO APLICA
estudiante
escribe
oraciones
completas,
considerando:
segmentacion,
correspondencia
fonema-grafema
y explicacion de

Su proceso.

NO APLICA

Anexo V.3: Producciones escritas Estudiante 2 - Evaluacion diagnéstica

Imagen 1 Producciones escritas de la nocion de la escritura de la palabra
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Imagen 2 Producciones escritas de la escritura de la palabra y su diminutivo

Anexo V.4: Matriz de analisis de producciones Estudiante 2 - Evaluacion diagnodstica
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Categoria

Subcategoria

Nocion de la escritura Escritura

de la palabra

espontanea de

palabras

Pregunta/Consigna

“Escribe la palabra gato,

como tu crees que se

escribe.” (Se repite con:

ardilla,

pez).

canario,

tigre,

Descriptor
Evaluar la
representacion
grafica de palabras
conocidas y el nivel
conceptual sobre el
sistema de escritura
(hipotesis:
presilabica, silabica,
silabico-alfabético o

alfabético)

Respuesta
gato: G
ardilla: A
canario:
NO SABE
tigre: R
pez: R

Andlisis
Estudiante 2 se
encuentra en el nivel
PRE-SILABICO inicial.
Utiliza una sola letra para
representar cada palabra
completa, sin establecer
correspondencia  entre
las grafias y los aspectos
sonoros del habla.
Aunque en algunos casos
utiliza letras iniciales
pertinentes (G  para
"gato", A para "ardilla"),
esto no indica analisis
sonoro sino asociacion
directa letra-objeto. La
repeticiéon de la misma
letra R para "tigre" y
"pez" evidencia ausencia

de criterios de
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Escritura

diminutivo

del

Lectura de lo

escrito

Transformar
palabra

diminutivo

a

“Ahora léelo en voz alta 'y
muestra con tu dedo lo

gue estas leyendo.”

“;Qué tendrias que hacer
para que aqui diga patito

en lugar de pato?”

Observar la
correspondencia
entre lo escrito y lo
leido, revelando
como el estudiante
interpreta su propia
escritura.

Evaluar la reflexion
sobre la estructura

de la palabra escrita,

observando si el

NO
APLICA
Escribe E
(PATO)
Escribe R

diferenciacion. No ha
construido los principios

de cantidad minima ni

variedad interna. Su
expresion "no  sabe
escribir" para "canario"

revela conciencia de sus
limitaciones pero falta de
recursos  conceptuales
para resolverlas.

NO APLICA

Estudiante 2 no logra
diferenciar
cuantitativamente ni

cualitativamente ambas
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Contraargumentacion
(solo si alcanzé nivel

alfabético)

Cambio
género

nuamero

de
o)

en

“Ahora aqui dice conejo,
¢qué tendrias que hacer

para que diga coneja?”

estudiante
comprende

representa

Y

la

transformacion del

lenguaje

(morfologia).

Evaluar si

el

(PATITO)

NO

estudiante posee un APLICA

conocimiento

real

palabras. Utiliza una letra
diferente para cada una
(E y R) pero sin criterio
sistematico. No
comprende que "patito”
es mas largo que "pato"y
por tanto deberia
requerir mas letras. La
ausencia de reflexion
morfologica es
consistente con el nivel
pre-sildbico, donde aln
no se ha descubierto que
la escritura representa el
lenguaje oral. No agrega
ni modifica elementos

para reflejar el sufijo

diminutivo "-ito".

NO APLICA

212



Nocion de la oracion

escrita

palabras

Segmentacién
y ubicacion de
palabras en

una oracion

Cambio de
palabras en la

oracion

(Se repite con: toro/vaca,
pato/gato, mosca/mono,

gorrién/gorriones).

Se presenta la oracién
continua
elmonosubelapata y se
pregunta: - ;Qué escribi?
- ;Donde esta la palabra
“pata”? - ;Dénde dice
“sube”? - ;Doénde esta
“mono”?

:Qué tendrias que hacer
para que diga
elmonobajalapata?
(Cambio de verbo), o

elmonosubeunapata

sobre el manejo del
sistema alfabético y

comprende cémo se

modifican las
palabras
graficamente al

cambiar de género o
namero.

Evaluar la capacidad
de segmentacion de
la escritura continua
y reconocer
palabras dentro de
una oracion,
identificando su
funcion y ubicacion.
Evaluar la capacidad
de modificar la
estructura sintactica
oracion,

de la

demostrando

NO NO APLICA
APLICA
NO NO APLICA
APLICA
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(cambio de articulo). comprension de las
relaciones
gramaticales en el

texto escrito.

Escriturade la oracion Escritura  de “Escribe: Evaluar cémo el NO NO APLICA
una  oracion lapalomacomemigas.” estudiante escribe APLICA
dictada oraciones
completas,

considerando:
segmentacion,
correspondencia
fonema-grafema vy
explicacion de su

proceso.
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ANEXO VI: PLANIFICACION DE SESIONES

SESION 1
Objetivo especifico de Aprendizaje: Identificar la funcion comunicativa de las recetas mediante la exploracion manipulativa
de ingredientes reales y textos con apoyo visual, reconociendo que las recetas nos ayudan a preparar alimentos siguiendo

instrucciones escritas.
Inicio

La docente comienza la clase saludando a ambos estudiantes, consultando: ";Cémo se encuentran el dia de hoy?". Se otorga
un espacio para escuchar las respuestas y asi identificar como llegan a la clase, el nivel de animo y la disposicion frente a la sesion.
Continuado de esto, se recuerdan las normas de la clase, las cuales se presentan de la siguiente manera: "Recordemos nuestras
normas, debemos escuchar con atencién cuando alguien habla, levantar la mano para pedir la palabra, ser respetuosos frente a las

ideas de los demas, trabajar ordenadamente y cuidar los materiales de la sala y los entregados para realizar las actividades".

A modo de activaciéon de conocimientos previos, la docente presenta ingredientes reales sobre la mesa: galletas, manjar y
coco rallado. Se realizan preguntas para introducir al contenido de la sesién: "; Qué observan aqui? ;Conocen estos alimentos? ; Qué
creen que podriamos hacer con estos ingredientes?". Se da la palabra a ambos estudiantes, valorando positivamente lo expuesto
por cada uno. A continuacién, la docente muestra una receta impresa grande con muchas imagenes de alfajores de galletas y
pregunta: ";Qué creen que es este papel? ;Para qué nos servird?". Se escuchan las respuestas y se presenta el objetivo de lo que se
realizarad durante la clase: "Hoy vamos a descubrir para qué sirven las recetas y cdbmo nos ayudan a cocinar alimentos ricos. Las

recetas son textos que nos dicen qué necesitamos y qué debemos hacer paso a paso".

Desarrollo
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Para comenzar con la primera actividad, la docente explica: "Vamos a explorar diferentes recetas para entender mejor qué
son y para qué sirven". Se entregan a cada estudiante varias recetas reales impresas con imagenes claras, tales como ensalada de
frutas, sandwich de jamon y queso, y jugo natural. La docente orienta la exploracion segin el nivel de cada estudiante. Para el
Estudiante 2, quien se encuentra en nivel pre-silabico, se le solicita: "Observa las recetas y muéstrame qué ingredientes reconoces
en las imagenes. Puedes tocarlos y nombrarlos". La docente presenta los ingredientes reales correspondientes para que el
Estudiante 2 los manipule y establezca la conexién entre el objeto real y su representacién en la imagen. Para el Estudiante 1, quien
se encuentra en nivel sildbico, se le indica: "Observa las recetas y busca palabras que puedas leer. Sefala con tu dedo las palabras

gue reconozcas". La docente lo apoya para que identifique palabras como pan, queso, agua, leche, entre otras que ya conoce.

Una vez realizada la exploracién inicial, se continGia con la segunda actividad de asociacién ingrediente-receta. La docente
coloca sobre la mesa los ingredientes reales de los alfajores: galletas, manjar y coco rallado, junto con la receta impresa grande con
imagenes. Se explica la actividad de la siguiente manera: "Ahora vamos a trabajar con la receta de alfajores. Observen estos

I’||

ingredientes y la receta. Vamos a buscar en la receta cada ingrediente que tenemos aqui". Para el Estudiante 2, se le solicita: "Busca
en la receta las imagenes que se parecen a estos ingredientes que tenemos en la mesa. Cuando encuentres una, toma el ingrediente
real y colécalo al lado de la imagen en la receta"”. La docente modela la primera asociacién mostrando cémo encontrar la imagen de
la galleta en la receta y colocando la galleta real al lado. Para el Estudiante 1, se le indica: "Lee con tu dedo las palabras de los
ingredientes en la receta. Cuando leas galletas, el Estudiante 2 mostrara las galletas reales. Tu seras el guia de lectura para que el
Estudiante 2 encuentre los ingredientes". De esta manera, ambos estudiantes trabajan colaborativamente, cada uno aportando

desde su nivel conceptual.
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Durante toda la actividad, la docente realiza mediacién constante, preguntando: ";Cémo sabemos qué necesitamos para
cocinar? ;Para qué nos sirve tener esta informacion escrita?". Se refuerza positivamente cada participacién y se corrigen errores de

manera constructiva, redirigiendo la atencidén hacia las caracteristicas visuales y textuales de la receta.
Cierre

Para concluir la sesién, se motiva a la reflexién de ambos estudiantes por medio de preguntas metacognitivas, adaptadas al
nivel de cada uno. La docente pregunta: ";Para qué nos sirven las recetas? ;Qué tienen las recetas que nos ayudan a cocinar?". Se
da espacio para que el Estudiante 2 muestre con gestos o nombrando ingredientes su comprensién, mientras que el Estudiante 1
puede explicar oralmente con mayor detalle la funcién de la receta. Luego se pregunta: "; Qué encontramos en las recetas que vimos
hoy?". Se valoran las respuestas diferenciadas: el Estudiante 2 puede senalar imagenes, mientras el Estudiante 1 puede mencionar

gue hay palabras y pasos escritos.

La docente retoma el objetivo de la sesién diciendo: "Hoy aprendimos que las recetas son textos que nos ayudan a preparar
alimentos porque nos dicen qué necesitamos y qué debemos hacer. ; Cumplimos con nuestro objetivo?". Por Gltimo, se entrega una
retroalimentacién individual a cada estudiante, destacando los avances, la participacion y el compromiso con el trabajo. Se anticipa
la siguiente sesion comentando: "En la préxima clase vamos a aprender cudles son las partes que tienen todas las recetas y vamos a

armar una receta con tarjetas".

Recursos
. Ingredientes: galletas, manjar, coco rallado, pan, jamén, queso
. Recetas variadas con imagenes claras
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. Receta grande de alfajores en papelografo con texto e imagenes

. Ticket de salida

SESION 2
Objetivo especifico de Aprendizaje: Reconocer y diferenciar las tres partes principales de una receta (titulo, ingredientes y
pasos de preparacion) mediante actividades de identificacion visual con cédigos de colores y manipulaciéon de tarjetas ilustradas,

segln el nivel conceptual de cada estudiante.
Inicio

La docente comienza la sesién saludando a ambos estudiantes y recordando la clase anterior: "En la clase pasada
descubrimos para qué sirven las recetas. ;Quién recuerda qué aprendimos?". Se otorga espacio para que ambos estudiantes
respondan valorando positivamente sus aportes. Luego se pregunta: ";Qué vimos que tenian las recetas?". Se escuchan las

respuestas y se refuerza: "Muy bien, las recetas tienen imagenes, palabras, e informacién sobre los alimentos que necesitamos".

A continuacién, se presenta una receta de jugo de naranja con imagenes claras y texto visible. La docente anticipa el objetivo
de la sesion: "Hoy vamos a descubrir las partes que tienen todas las recetas. Todas las recetas tienen tres partes importantes: el
titulo que nos dice qué vamos a cocinar, los ingredientes que nos dicen qué necesitamos, y los pasos que nos dicen qué debemos
hacer". Mientras explica, la docente senala cada parte en la receta para que ambos estudiantes visualicen la estructura. Se pregunta:
", o z s n o s . .

¢Pueden adivinar cudl es el titulo de esta receta?". Se escuchan las hipétesis y se valida la respuesta correcta, reforzando que el

titulo generalmente esté arriba y nos dice qué vamos a preparar.
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Desarrollo

Para comenzar con la primera actividad de reconocimiento en receta impresa, la docente explica: "Ahora cada uno recibira
una copia de esta misma receta de jugo de naranja. Vamos a identificar las tres partes usando colores diferentes". Se entrega a cada
estudiante una copia de la receta impresa. La docente modela primero: "Observen, el titulo esta aqui arriba y dice 'Jugo de Naranja'.
Voy a marcarlo con color rojo. Los ingredientes estan en esta lista y los voy a marcar con color azul. Los pasos que debo seguir estan

aqui enumerados y los voy a marcar con color verde".

Para el Estudiante 2, se le entregan crayones de colores rojo, azul y verde, y se le indica: "Ahora tu vas a colorear cada parte
de tu receta. Colorea el titulo con rojo, asi como yo hice. Luego colorea los ingredientes con azul y los pasos con verde". La docente
lo acompana durante todo el proceso, senalando cada secciéon y repitiendo su funcién: "Esta es la parte del titulo, ;de qué color la
pintamos? Muy bien, rojo porque nos dice qué vamos a cocinar". Para el Estudiante 1, se le entregan plumones de colores y se le
solicita: "TU vas a subrayar cada parte de la receta. Primero lee el titulo y marca con rojo. Luego busca la lista de ingredientes y
subraya cada palabra con azul. Por Gltimo, busca los pasos enumerados y subraya con verde". La docente lo apoya para que lea

tentativamente las palabras mientras subraya, reforzando la relacién entre lo que lee y su funcion en la receta.

Una vez finalizada la primera actividad, se continta con el juego de armar una receta con tarjetas desordenadas. La docente
presenta sobre la mesa un conjunto de tarjetas grandes de cartulina que contienen las diferentes partes de una receta de sdndwich
de jamén y queso. Las tarjetas estan divididas en tres tipos: una tarjeta con el titulo "Sandwich de jamén y queso" acompanada de
una imagen del sandwich terminado, varias tarjetas con ingredientes individuales (cada una con la imagen del ingrediente y la
palabra correspondiente: pan, jamén, queso), y tarjetas con pasos numerados (cada una con una imagen de la acciéon y una frase

corta: 1. Tomar dos rebanadas de pan, 2. Poner jamén, 3. Poner queso, 4. Cerrar el sdndwich y disfrutar).
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La docente explica la actividad: "Tenemos aqui tarjetas con todas las partes de una receta pero estadn desordenadas. Vamos a
trabajar juntos para armar la receta correctamente en esta cartulina grande". Se presenta una cartulina dividida en tres secciones
marcadas: Titulo (arriba), Ingredientes (lado izquierdo), Pasos (lado derecho). Para el Estudiante 2, se le indica: "Ta vas a buscar las
tarjetas que tienen imagenes de ingredientes y las vas a pegar en la seccién de ingredientes. También busca la tarjeta con la imagen
del sdndwich terminado porque esa es el titulo". La docente lo guia para que reconozca visualmente cada tipo de tarjeta seglin sus
caracteristicas graficas. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Tu vas a leer las tarjetas escritas y me diras si son ingredientes o pasos.
Luego las pegaras en la seccion correcta verificando que los pasos estén en el orden correcto segin los nimeros". De esta manera,

ambos estudiantes colaboran para armar la receta completa, cada uno aportando desde su nivel conceptual.

Durante toda la actividad, la docente hace preguntas mediadoras: ";Coémo sabemos donde va esta tarjeta? ;Qué nos ayuda a
saber si es un ingrediente o un paso?". Se refuerza constantemente la funcién de cada parte: "Los ingredientes son las cosas que
necesitamos. Los pasos son lo que debemos hacer en orden". Se valora positivamente cada acierto y se redirige constructivamente

cuando hay confusiones.
Cierre

Para concluir la sesion, la docente motiva a la reflexion mostrando la receta armada en cartulina y preguntando: ";Qué parte
de la receta nos dice qué vamos a cocinar?". Se espera que ambos estudiantes senalen el titulo y expliquen su funcién segin su
nivel. Luego se pregunta: ";Qué parte nos dice qué necesitamos?". Se valida cuando senalan la seccién de ingredientes. Finalmente

se pregunta: ";Qué parte nos dice qué debemos hacer?". Se refuerza cuando identifican los pasos.

La docente retoma el objetivo: "Hoy aprendimos que todas las recetas tienen tres partes: el titulo que nos dice qué cocinar,

los ingredientes que nos dicen qué necesitamos, y los pasos que nos dicen qué hacer. ;Pudimos identificar estas tres partes?". Se
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valoran las respuestas afirmativas y se felicita el trabajo colaborativo realizado. Se entrega retroalimentacion individualizada
destacando como el Estudiante 2 identificé correctamente las imagenes de cada parte y cémo el Estudiante 1 leyé y organizé las
tarjetas escritas. Se anticipa la siguiente sesién: "En la préxima clase vamos a cocinar de verdad siguiendo una receta paso a paso.

Prepararemos alfajores de galletas con manjar".

Recursos
. Receta de jugo de naranja
. Recetas impresas individuales de jugo de naranja
. Crayones de colores (rojo, azul, verde) para el Estudiante 2
. Plumones de colores (rojo, azul, verde) para el Estudiante 1
. Tarjetas grandes de cartulina con partes de receta de sandwich (titulo con imagen, ingredientes con imagenes,

pasos numerados con imagenes de acciones)

. Cartulina grande dividida en tres secciones: Titulo / Ingredientes / Pasos
. Pegamento en barra
. Ticket de salida
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SESION 3
Objetivo especifico de Aprendizaje: Ejecutar los pasos de una receta sencilla para preparar alfajores de galletas,

relacionando el texto escrito e ilustrado con las acciones concretas de preparacién, segln el nivel conceptual de cada estudiante.

Inicio

La docente comienza la sesidn recordando lo aprendido en las clases anteriores: "Hemos aprendido para qué sirven las
recetas y cuales son sus partes. ;Quién recuerda las tres partes que tienen las recetas?". Se otorga espacio para que ambos
estudiantes respondan, valorando sus aportes. Se refuerza: "Muy bien, las recetas tienen titulo, ingredientes y pasos. Hoy vamos a

usar una receta de verdad para cocinar algo delicioso".

La docente presenta sobre la mesa los ingredientes reales: un paquete de galletas, un frasco de manjar y un recipiente con
coco rallado. Pregunta: ";Qué observan aqui? ;Qué podriamos preparar con estos ingredientes?". Se escuchan las hip6tesis de
ambos estudiantes y se valoran todas las ideas. Luego se presenta la receta impresa grande en papelégrafo con imagenes claras de
cada paso. La docente lee el titulo en voz alta sefialando con el dedo: "Alfajores de galletas con manjar y coco". Se pregunta al
Estudiante 2: ";Puedes mostrarme dénde estan las galletas en esta receta?". Se espera que senale la imagen correspondiente. Para

el Estudiante 1 se pregunta: ";Puedes leer el titulo de nuestra receta?". Se apoya para que lea tentativamente.

La docente anticipa el objetivo y explica las normas de higiene: "Hoy vamos a seguir esta receta paso a paso para preparar
nuestros propios alfajores. Antes de cocinar, debemos lavarnos las manos y mantener nuestro espacio limpio y ordenado". Se
procede al lavado de manos y se verifica que el espacio esté preparado con utensilios necesarios: platos individuales, cuchillos

plasticos, cucharas y servilletas.

Desarrollo
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Para comenzar con la primera actividad de lectura compartida de la receta, la docente explica: "Antes de cocinar, vamos a
leer juntos todos los pasos para saber qué haremos". En el papelografo estan escritos e ilustrados cuatro pasos simples: Paso 1 -
Tomar dos galletas, Paso 2 - Poner manjar en una galleta, Paso 3 - Cerrar con la otra galleta, Paso 4 - Pasar los bordes por coco
rallado. La docente lee en voz alta cada paso sefalando con el dedo las palabras y luego la imagen correspondiente. Para el
Estudiante 2, se le indica: "Cada vez que yo lea un ingrediente, t( sefala su imagen en la receta”. De esta manera, cuando la docente
dice "galletas", el Estudiante 2 senala la imagen de las galletas; cuando dice "manjar", sefala el manjar, y cuando dice "coco", senala
el coco rallado. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Ahora intenta leer conmigo las palabras clave de cada paso. Yo leo y tu sefalas
con tu dedo siguiendo las palabras". La docente lee lentamente: "Paso 1: Tomar dos galletas" y el Estudiante 1 intenta leer las

palabras "galletas", "manjar", "coco" que son mas reconocibles para él.

Una vez realizada la lectura compartida, se contintia con la actividad principal de preparacion de los alfajores. La docente
explica: "Ahora vamos a cocinar siguiendo la receta paso por paso. Yo voy a leer cada paso y ustedes lo van a hacer". Se organiza el
espacio para que cada estudiante tenga su plato individual donde preparar sus alfajores. La docente lee el Paso 1: "Tomar dos
galletas". Para el Estudiante 2, se le indica: "Toma dos galletas del paquete y colécalas en tu plato". La docente modela tomando dos
galletas y poniéndolas en su propio plato demostrativo. El Estudiante 2 ejecuta la acciéon. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee tU
el Paso 1 y luego hazlo". Se apoya para que lea tentativamente "Tomar dos galletas" y ejecute la accién. La docente pregunta:
";Como supimos que teniamos que tomar dos galletas?". Se espera que respondan que lo leyeron en la receta, reforzando asi la

funcion del texto escrito.

Se continla con el Paso 2. La docente lee: "Poner manjar en una galleta". Para el Estudiante 2, se le entrega una cuchara y se
le indica: "Ahora toma un poco de manjar con esta cuchara y ponlo en el centro de una de tus galletas". La docente modela untando

el manjar en su galleta demostrativa. El Estudiante 2 ejecuta la accién con apoyo si lo necesita. Para el Estudiante 1, se le solicita:
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"Lee el Paso 2 y explicame qué debemos hacer”. El Estudiante 1 lee tentativamente y luego ejecuta, untando el manjar en una de sus

galletas. La docente pregunta: ";Por qué pusimos manjar ahora?". Se refuerza que la receta nos indica qué hacer en cada paso.

Se procede con el Paso 3. La docente lee: "Cerrar con la otra galleta". Para el Estudiante 2, se le indica con gestos: "Ahora
toma tu otra galleta y tapala como si fuera un sandwich". La docente modela cerrando su alfajor. El Estudiante 2 cierra su alfajor.
Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 3 y hazlo td". El Estudiante 1 lee y cierra su alfajor. La docente pregunta: ";Cémo va

guedando nuestro alfajor? ;Qué nos falta segun la receta?".

Finalmente, se ejecuta el Paso 4. La docente lee: "Pasar los bordes por coco rallado". Se presenta el recipiente con coco
rallado en el centro de la mesa. Para el Estudiante 2, se le indica: "Ahora toma tu alfajor con cuidado y pasa los bordes por este coco,
como si lo estuvieras decorando". La docente modela pasando los bordes de su alfajor por el coco rallado. El Estudiante 2 ejecuta
con apoyo. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Gltimo paso y completa tu alfajor". El Estudiante 1 lee y decora su alfajor con

coco.

Durante toda la preparacion, la docente realiza preguntas mediadoras: ";Qué estamos usando para saber qué hacer? ;Qué
pasaria si no tuviéramos la receta escrita? ;Cé6mo nos ayuda tener los pasos escritos?". Se refuerza constantemente que la receta es
una guia que nos indica qué hacer en orden. Se supervisa que ambos estudiantes trabajen con higiene y orden, recordando usar las

servilletas cuando sea necesario.
Cierre

Para concluir la sesién, la docente invita a ambos estudiantes a degustar los alfajores que prepararon. Mientras comen, se

realiza una conversaciéon reflexiva: ";Cémo supimos preparar estos alfajores? ;Qué nos ayud6?". Se valoran las respuestas que
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reconocen la funcién de la receta. Se pregunta: ";Qué pasaria si no tuviéramos la receta escrita? ;Podriamos haberlos preparado

igual?". Se reflexiona sobre la importancia de tener instrucciones escritas.

La docente solicita al Estudiante 2: "Muéstrame con tus manos los pasos que hicimos para preparar los alfajores". Se espera
qgue el Estudiante 2 haga gestos representando tomar galletas, untar manjar, cerrar y decorar. Para el Estudiante 1 se pregunta:
";Puedes explicarme con tus palabras cdmo la receta nos guid en la preparacion?". Se valora que el Estudiante 1 explique oralmente

que la receta nos dice los pasos en orden y asi sabemos qué hacer.

Se retoma el objetivo: "Hoy comprendimos que las recetas nos ayudan de verdad cuando cocinamos porque nos dicen paso a
paso qué debemos hacer. Seguimos la receta y preparamos alfajores deliciosos. ;Cumplimos nuestro objetivo?". Se entrega
retroalimentaciéon individual destacando cémo cada estudiante siguié los pasos segln su nivel de comprension. Se anticipa la
siguiente sesion: "En la proxima clase vamos a trabajar con las palabras que mas se repiten en las recetas, como galletas, manjar,

coco, Yy vamos a aprender a reconocerlas jugando".

Recursos
. Receta de alfajores
. Ingredientes reales: galletas, manjar, coco rallado
. Utensilios: platos individuales, cuchillos plasticos, cucharas, servilletas
. Recipientes para servir manjar y coco rallado
. Espacio con mesa limpia para preparacion
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. Ticket de salida

SESION 4
Objetivo especifico de Aprendizaje: Identificar y clasificar palabras clave de recetas (ingredientes y acciones) mediante
juegos de emparejamiento y clasificacion, diferenciando entre sustantivos que nombran ingredientes y verbos que indican acciones,

segln el nivel conceptual de cada estudiante.
Inicio

La docente comienza la sesidon recordando la experiencia de la clase anterior: "En la clase pasada preparamos alfajores
deliciosos siguiendo una receta. ;Qué ingredientes usamos?". Se otorga espacio para que ambos estudiantes respondan, valorando
sus aportes. Se espera que mencionen galletas, manjar y coco. La docente muestra tarjetas grandes con las palabras escritas y sus
imagenes correspondientes: GALLETAS, MANJAR, COCO. Pregunta: ";Recuerdan qué pasos hicimos?". Se escuchan las respuestas y

se muestran tarjetas con palabras de acciones e imagenes: PONER, CERRAR, PASAR.

La docente coloca todas las tarjetas sobre la mesa de manera desordenada y pregunta: ";Notan algo diferente entre estas
palabras? Algunas palabras nombran cosas que usamos y otras palabras nos dicen qué debemos hacer". Se anticipa el objetivo de la
sesion: "Hoy vamos a aprender a reconocer y separar dos tipos de palabras importantes en las recetas: las palabras que nombran
ingredientes, como galletas o manjar, y las palabras que nos dicen acciones, como poner o mezclar. Vamos a jugar con estas

palabras para reconocerlas mejor".

Desarrollo

226



Para comenzar con la primera actividad de emparejamiento palabra-imagen, la docente explica: "Tenemos aqui tarjetas con
imagenes y tarjetas con palabras escritas. Vamos a emparejar cada imagen con su palabra correspondiente". Se presentan sobre la
mesa dos conjuntos de tarjetas: un conjunto con imagenes de ingredientes (galletas, manjar, coco, pan, queso, jamén) y otro

conjunto con las palabras escritas en letra clara y grande. Las tarjetas estan mezcladas.

Para el Estudiante 2, la docente indica: "Vamos a buscar los pares. Yo te muestro esta imagen de galletas. ;Puedes encontrar
la tarjeta que dice galletas?". La docente modela reconociendo la forma grafica global de la palabra GALLETAS y colocandola junto a
la imagen correspondiente. Se enfatiza: "Mira como se ve esta palabra, es larga y tiene estas letras. Cuando veas esta forma, sabras
gue dice galletas". El Estudiante 2 continlia emparejando las demas tarjetas, reconociendo la configuracion visual de cada palabra
aunqgue no las lea convencionalmente. La docente apoya preguntando: ";Esta palabra se parece a alguna de las imagenes que

tenemos? ;Cual podria ser?".

Para el Estudiante 1, la docente solicita: "Ahora ta vas a leer primero cada palabra y luego buscar su imagen
correspondiente"”. El Estudiante 1 toma una tarjeta con palabra escrita, por ejemplo MANJAR, intenta leerla tentativamente
(posiblemente leyendo con hipoétesis silabica: MA-JAR), y luego busca la imagen del manjar para formar el par. La docente refuerza:
"Muy bien, leiste manjar y encontraste su imagen. ;Qué nos dice esta palabra? Nos dice un ingrediente que necesitamos". Se

continla con todas las tarjetas hasta completar los seis pares de ingredientes.

Una vez finalizada la actividad de emparejamiento, se continGia con la actividad de clasificacion en dos cajas. La docente
presenta dos cajas decoradas y claramente identificadas: la Caja 1 tiene un cartel que dice "INGREDIENTES" con imagenes de varios
alimentos (frutas, verduras, lacteos), y la Caja 2 tiene un cartel que dice "ACCIONES" con imagenes de manos realizando acciones de

cocina (cortando, mezclando, untando). La docente explica: "Ahora vamos a clasificar tarjetas. Algunas tarjetas nombran
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ingredientes que usamos en las recetas y deben ir en esta caja de ingredientes. Otras tarjetas nos dicen acciones que hacemos

cuando cocinamos y deben ir en esta caja de acciones".

Se presentan tarjetas mixtas sobre la mesa: GALLETAS, CORTAR, MANJAR, MEZCLAR, COCO, PONER, PAN, UNTAR. Cada
tarjeta tiene la palabra escrita y una pequena imagen de apoyo. La docente modela con la primera tarjeta: "Observen, tengo la
tarjeta que dice GALLETAS con la imagen de galletas. ;Es algo que usamos o es algo que hacemos? Es algo que usamos, es un
ingrediente, entonces va en la caja de ingredientes". Coloca la tarjeta en la Caja 1. Luego toma la tarjeta CORTAR con imagen de
manos cortando: "Esta dice CORTAR. ;Es algo que usamos o una acciéon que hacemos? Es una accion, entonces va en la caja de

acciones". Coloca la tarjeta en la Caja 2.

Para el Estudiante 2, se le indica: "Ahora toma tl una tarjeta, observa la imagen y decide en qué caja debe ir". El Estudiante 2
toma una tarjeta, por ejemplo MANJAR, observa la imagen del frasco de manjar y decide colocarla en la Caja 1 de ingredientes. La
docente pregunta: ";Por qué la pusiste en esa caja?". Se espera que el Estudiante 2 explique con palabras simples o gestos que es
algo que se usa para cocinar. Si hay confusién, la docente redirige preguntando: ";El manjar es algo que comemos o algo que

hacemos?".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Tu vas a leer cada tarjeta primero, decidir si es ingrediente o accion, y explicar por qué". El
Estudiante 1 toma una tarjeta, por ejemplo MEZCLAR, la lee tentativamente y dice: "Esta dice mezclar, es una accién porque es algo
gue hacemos cuando cocinamos". La docente refuerza: "Excelente, mezclar es un verbo que nos dice qué accién realizar. Va en la
caja de acciones". Se continla con todas las tarjetas hasta clasificar completamente las ocho palabras. Al finalizar, se revisan ambas

cajas contando cuantas tarjetas hay en cada una y verificando que estén correctamente clasificadas.

Cierre
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Para concluir la sesién, la docente realiza un juego rapido de cierre: "Ahora voy a decir una palabra y ustedes me senalan
rapidamente la caja donde debe ir". La docente dice palabras al azar: "QUESO" (ambos estudiantes sefnalan la caja de ingredientes),
"CORTAR" (ambos sefalan la caja de acciones), "LECHE" (caja de ingredientes), "UNTAR" (caja de acciones). Se valora la rapidez y

precisién de las respuestas.

Se motiva a la reflexion preguntando: ";Qué aprendimos hoy sobre las palabras de las recetas?". Se espera que ambos
estudiantes mencionen que hay palabras que nombran ingredientes y palabras que dicen acciones. La docente refuerza: "En las
recetas siempre encontramos estos dos tipos de palabras importantes: ingredientes que nos dicen qué necesitamos, y accionesque

nos dicen qué debemos hacer. Reconocer estas palabras nos ayuda a entender mejor las recetas".

Se retoma el objetivo: "Hoy aprendimos a reconocer y separar palabras de ingredientes y palabras de acciones. ;Lo
logramos?". Se entrega retroalimentacién individual destacando cémo el Estudiante 2 reconocié las palabras por su forma y las
clasific6 correctamente usando las imagenes, y cdmo el Estudiante 1 leyé las palabras y explicd sus decisiones. Se anticipa la préxima

sesién: "En la siguiente clase vamos a confeccionar una receta a sus gustos".

Recursos
. Tarjetas con imagenes de ingredientes: galletas, manjar, coco, pan, queso, jamén
. Tarjetas con palabras escritas en letra clara: GALLETAS, MANJAR, COCO, PAN, QUESO, JAMON
. Tarjetas con imagenes de acciones: cortar, mezclar, poner, untar
. Tarjetas con palabras de acciones escritas: CORTAR, MEZCLAR, PONER, UNTAR
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. Dos cajas decoradas con carteles identificadores: "INGREDIENTES" y "ACCIONES"

. Imagenes de apoyo para decorar las cajas (alimentos variados y manos cocinando)
. Ticket de salida
. Lapices, crayones o plumones para el ticket de salida

SESION 5

Objetivo especifico de Aprendizaje: Crear colectivamente la receta de Pizza en Fajitas registrando titulo, ingredientes y pasos
mediante diferentes estrategias segun el nivel conceptual (dictado, dibujo, escritura tentativa), comprendiendo el valor funcional de

registrar informacién por escrito.
Inicio

La docente comienza la sesion saludando a ambos estudiantes y recordando lo aprendido en sesiones anteriores: "Hemos
aprendido para qué sirven las recetas, cuales son sus partes, preparamos alfajores siguiendo una receta, y clasificamos palabras de
ingredientes y acciones. ;Recuerdan todo lo que hemos trabajado?". Se otorga espacio para que ambos estudiantes compartan sus

recuerdos, valorando positivamente cada aporte.

Luego, la docente genera motivacién mostrando ingredientes reales sobre la mesa: tortillas para fajitas, salsa de tomate en
un recipiente pequeno, queso rallado, jamén picado, champifiones en lata, aceitunas. Se pregunta: ";Qué creen que vamos a
preparar con estos ingredientes? ;Alguien ha comido pizza? ;Y han probado las tortillas de fajitas?". Se escuchan las respuestas y

experiencias previas de ambos estudiantes, validando sus conocimientos.
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La docente anticipa el objetivo de la sesién: "Hoy vamos a crear juntos una receta muy especial: Pizza en Fajitas. Es una
receta facil y deliciosa donde usamos tortillas en lugar de masa de pizza. Pero antes de cocinarla, vamos a escribir la receta completa
para que quede registrada y otros puedan prepararla. Vamos a trabajar en equipo: cada uno va a aportar con sus ideas, dibujos o

escritura seglin como mejor sepa hacerlo".

Se presenta un papelégrafo en blanco dividido en tres secciones claramente marcadas: seccién superior con "TITULO" en
rojo, seccion media con "INGREDIENTES" en azul, y seccién final con "PASOS" en verde. La docente explica: "En este papelografo
iremos escribiendo nuestra receta mientras la creamos. Yo escribiré lo que ustedes me dicten, pero ustedes también trabajaran en

sus propias hojas".
Desarrollo

Para comenzar con la primera actividad de construccién del titulo, la docente facilita la conversacion: "Primero necesitamos
decidir como se va a llamar nuestra receta. Sabemos que vamos a hacer pizza usando tortillas de fajitas. ;Como podriamos
llamarla?". Se escuchan propuestas de ambos estudiantes y se negocia colectivamente el titulo. La docente puede guiar: ";Les gusta

'Pizza en Fajitas' o prefieren 'Fajitas con pizza'?". Se llega a un consenso sobre el titulo final: "Pizza en Fajitas".

Para el Estudiante 2, se le solicita: "Dicta el nombre de nuestra receta y yo lo escribo aqui en el papelégrafo en el titulo". El
Estudiante 2 dice "Pizza en Fajitas" y la docente lo escribe en letras grandes y claras en la seccion del titulo. Al mismo tiempo, se le
indica al Estudiante 2: "Ahora en tu hoja, dibuja cdbmo se veria una pizza en fajita. Puede ser redonda como la tortilla con los
ingredientes arriba". El Estudiante 2 dibuja su representaciéon de la pizza en fajita usando crayones de colores, posiblemente
dibujando un circulo con puntos rojos (salsa), amarillo (queso) y otros colores para los demas ingredientes. La docente supervisa

valorando: "Excelente, se ve deliciosa tu pizza. Los colores que usaste ayudan a imaginar cémo se ve".
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Para el Estudiante 1, se le solicita: "Intenta escribir el titulo de la receta en la hoja como tu sabes escribirlo”. El Estudiante 1
escribe tentativamente usando su hipétesis silabica. Puede escribir algo como "PI-A E FA-I-A" o "PIZ FAJI". La docente supervisa sin
corregir convencionalmente, valorando: "Muy bien, escribiste el titulo de nuestra receta pensando en los sonidos que escuchas. Eso

estamos escribiendo super bien".

Una vez establecido el titulo, se continGa con la segunda actividad de registro de ingredientes. La docente pregunta: "Ahora
necesitamos hacer la lista de ingredientes. ;Qué cosas vamos a necesitar para hacer nuestra pizza en fajitas? Miremos los
ingredientes que tenemos aqui en la mesa y pensemos qué mas podriamos necesitar". Se facilita que ambos estudiantes observen
los ingredientes reales y los nombren. La docente puede guiar: ";Qué usamos como base de la pizza?" (tortillas), ";Qué le ponemos

encima primero?" (salsa de tomate), ":;Qué mas?" (queso, jamén, champifones, aceitunas).

La docente va registrando cada ingrediente propuesto. Para el Estudiante 2, cada vez que propone un ingrediente, se le
solicita: "Dime el nombre del ingrediente y yo lo escribo en la lista del papelografo"”. El Estudiante 2 dicta: "Tortillas de fajitas", y la
docente escribe con vifieta "Tortillas de fajitas". Luego se le indica al Estudiante 2: "Ahora dibuja las tortillas en tu hoja en la secciéon
de ingredientes". El Estudiante 2 dibuja circulos o formas redondas representando las tortillas. Se contintia con cada ingrediente:
salsa de tomate (el Estudiante 2 la dicta y dibuja en color rojo), queso rallado (la dicta y dibuja en color amarillo), jamén (la dicta y
dibuja), champifiones (la dicta y dibuja), aceitunas (la dicta y dibuja). La docente supervisa cada dibujo reforzando positivamente:

"Tu dibujo del queso rallado con esas lineas amarillas se ve muy real. Cualquiera que vea tu dibujo sabra que es queso".

Para el Estudiante 1, cuando propone ingredientes, se le solicita: "Escribe el nombre de ese ingrediente en tu cuaderno en la
lista de ingredientes, como tu sabes escribirlo”. El Estudiante 1 escribe tentativamente cada ingrediente usando su hipoétesis silabica.

Por ejemplo, puede escribir:
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. "TO-I-A" o "TORTI" para tortillas

. "SA-A TO-A-E" o0 "SALA TOMAT" para salsa de tomate
. "QE-O" o0 "QESQ" para queso

. "JA-O" o0 "JAMON" para jamén

. "CA-PI-O-E" o0 "CHAMPI" para champifiones

. "A-E-I-U-A" o "ACEIT" para aceitunas

La docente supervisa cada escritura valorando el esfuerzo: "Muy bien, escribiste queso pensando en los sonidos. Escuchas
QE-SO y pusiste letras para cada sonido que escuchaste". Si el Estudiante 1 tiene dificultades, la docente media fonéticamente:
";Qué sonido escuchas primero en jamoén? ;Ja...? ;Qué letra podrias usar?". Se permite que el Estudiante 1 también dibuje si lo

desea como complemento, pero se enfatiza el valor de su escritura tentativa.

Una vez completada la lista de aproximadamente seis ingredientes, se contintia con la tercera actividad de construcciéon de
los pasos. La docente guia la secuencia con preguntas: "Ahora que sabemos qué ingredientes necesitamos, pensemos en los pasos.
¢Qué hacemos primero para preparar la pizza en fajitas? ;Con qué comenzamos?". Se facilita el pensamiento secuencial y ambos
estudiantes van proponiendo pasos en orden légico. La docente puede guiar si es necesario: "Primero necesitamos tener la tortilla
lista. ;Qué hacemos con la tortilla?" (colocarla en un plato o bandeja), ";Qué le ponemos primero encima?" (salsa de tomate),
";Después?" (queso), ":;Y luego?" (los demas ingredientes como jamon, champifiones, aceitunas), ":Y finalmente qué hacemos?"

(hornear o calentar).
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Se establecen aproximadamente cinco pasos:

6. Tomar una tortilla de fajita

7. Untar salsa de tomate

8. Poner queso rallado

9. Agregar jamén, champifones y aceitunas

10. Hornear por 5 minutos

Para el Estudiante 2, se le solicita que proponga los pasos oralmente y luego los represente con dibujos secuenciados. La
docente pregunta: ";Qué hacemos primero?". El Estudiante 2 responde: "Agarrar la tortilla". La docente escribe en el papeldgrafo
"Paso 1: Tomar una tortilla de fajita" y le indica al Estudiante 2: "Ahora dibuja el primer paso en tu hoja, dibuja una tortilla sola en un
plato". El Estudiante 2 dibuja un circulo en un rectangulo (plato). Se continta con cada paso. La docente pregunta: ";Y después qué
hacemos?". El Estudiante 2 responde: "Poner la salsa". La docente escribe "Paso 2: Untar salsa de tomate" y el Estudiante 2 dibuja la
tortilla con puntos rojos representando la salsa untada. Se continGia secuencialmente: Paso 3 (el Estudiante 2 dibuja la tortilla con
salsa y queso amarillo encima), Paso 4 (el Estudiante 2 dibuja agregando pequefos dibujos de jamén, champifiones y aceitunas),
Paso 5 (el Estudiante 2 puede dibujar la pizza con lineas arriba simbolizando calor u hornear, o simplemente la pizza terminada). La
docente valora cada representacién visual: "Tus dibujos muestran muy claramente la secuencia. Cualquiera que vea esto sabria qué

hacer en cada paso".

234



Para el Estudiante 1, se le solicita que intente escribir frases cortas o palabras clave para cada paso. La docente media:
"Piensa en el primer paso. ;Qué hacemos? Intenta escribir una frase corta o las palabras principales". El Estudiante 1 puede escribir

tentativamente:

. Paso 1: "TO-A TO-I-A" o "TOMA TORTI" (tomar tortilla)

. Paso 2: "U-TA SA-A" o "UNTA SALA" (untar salsa)

. Paso 3: "PO-E QE-O" o "PONE QESQO" (poner queso)

. Paso 4: "A-GRE-GA JA-O" o "AGREGA JAMON" (agregar jamon y otros)
. Paso 5: "OR-NE-A" o "HORNEA" (hornear)

La docente valora cada escritura: "Excelente, escribiste 'poner queso' pensando en las silabas. PO-NER QUE-SO. Usaste letras
para cada parte de las palabras”. Si el Estudiante 1 tiene dificultades para escribir frases completas, la docente acepta que escriba
solo la palabra clave de la accién (UNTAR, PONER, AGREGAR, HORNEAR) con su hipétesis silabica. Se permite que combine escritura

con dibujos pequenos si lo necesita para complementar.

Durante toda la actividad de produccion, la docente realiza mediacion constante. Para el Estudiante 1, mediacion fonética:
";Qué sonidos escuchas en untar? ;Un...tar? ;Cuantas partes tiene esa palabra? ;Qué letras podrias usar?". Para el Estudiante 2,
mediacién sobre representacién visual: ";Cémo podrias mostrar en tu dibujo que estamos untando la salsa? ;Qué se veria?". Se

valora positivamente cada aporte y se refuerza que ambas formas de registro son validas y funcionales.

Cierre
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Para concluir la sesion, la docente invita a observar el papeldografo completo con la receta creada colectivamente. Se realiza
una lectura compartida donde la docente lee en voz alta toda la receta desde el titulo hasta el ultimo paso, sefalando con el dedo
cada palabra mientras lee. Luego se pregunta: ";Qué hicimos hoy? ;Para qué nos sirve esta receta que creamos?". Se espera que
ambos estudiantes comprendan que crearon un texto funcional que van a usar en la préxima clase para preparar realmente la pizza

en fajitas.

Para el Estudiante 2, se le solicita: "Muéstrale al Estudiante 1y a mi tus dibujos de la receta. Explica qué dibujaste en el titulo,
en los ingredientes y en los pasos". El Estudiante 2 muestra su hoja con todos los dibujos, sefalando y explicando con palabras
simples: "Aqui la pizza, aqui la tortilla, aqui la salsa roja, aqui el queso, aqui ponemos todo". La docente valora: "Tus dibujos cuentan
toda la historia de como hacer la pizza. Eso es comunicar informacién muy bien. Mafiana vamos a usar esta receta para cocinar de

verdad".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee las palabras que escribiste en tu receta. Cuéntanos qué ingredientes escribiste y qué
pasos escribiste". El Estudiante 1 lee tentativamente sus escrituras sefialando cada una: "Aqui dice pizza en fajitas, aqui dice tortilla,
aqui dice salsa, aqui dice queso, aqui dice poner queso, aqui dice hornear". La docente valora: "Excelente, escribiste toda una receta
completa usando las letras y los sonidos. Cada vez escribes mas palabras y se entiende muy bien qué quisiste decir. Eres un

verdadero escritor de recetas".

Se motiva a la reflexion metacognitiva: ";Fue facil o dificil crear esta receta? ;Qué fue lo que mas les gust6? ;Como se
sienten ahora que escribieron una receta completa?". Se escuchan y validan todas las respuestas. Se retoma el objetivo: "Hoy
confeccionamos juntos la receta de Pizza en Fajitas. Cada uno aportd con sus ideas y las registré6 usando dibujos o escritura.

Aprendimos que todos podemos ser autores de recetas. ; Cumplimos nuestro objetivo?".
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Se entrega retroalimentacion individualizada. Para el Estudiante 2: "Dictaste todos los ingredientes claramente, dibujaste
cada parte de la receta con mucho detalle y color, y tus dibujos muestran la secuencia de pasos perfectamente. Trabajaste con
mucha concentracion y creatividad". Para el Estudiante 1: "Escribiste muchas palabras nuevas pensando en los sonidos, te atreviste

a escribir frases completas para los pasos, y tu receta se puede leer y entender. Mostraste mucha confianza en tu escritura".

Se deja el papelografo expuesto en el aula. Se anticipa la siguiente sesién: "Manana vamos a trabajar mas con esta receta.
Vamos a analizar, reconstruir y ordenar sus partes para entenderla alin mejor antes de cocinarla. Traigan muchas ganas de seguir

aprendiendo".

Recursos
. Ingredientes para mostrar: tortillas de fajitas, salsa de tomate, queso rallado, jamén, champifiones, aceitunas
. Papelografo dividido en tres secciones (Titulo / Ingredientes / Pasos)
. Plumones de colores (rojo, azul, verde, negro)
. Hojas con formato de receta para cada estudiante
. Crayones de colores
. Lapices grafito
. Goma de borrar
. Ticket de salida
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SESION 6
Objetivo especifico de Aprendizaje: Identificar, separar y reorganizar las partes de la receta de Pizza en Fajitas (titulo,
ingredientes, pasos) mediante recorte, clasificacion y ordenamiento de tarjetas, reconociendo la estructura légica del texto

instructivo.
Inicio

La docente comienza la sesion recordando lo realizado en la clase anterior: "Ayer creamos juntos una receta muy especial.
¢Recuerdan cudl era?". Se otorga espacio para que ambos estudiantes respondan "Pizza en Fajitas". La docente muestra el
papelografo creado en la sesién anterior y pregunta: "; Qué tiene nuestra receta? ;Cudles son las partes?". Se espera que mencionen

titulo, ingredientes y pasos, reforzando sus respuestas: "Exacto, tiene las tres partes que tienen todas las recetas".

La docente muestra los ingredientes reales nuevamente sobre la mesa y pregunta: ";Recuerdan qué ingredientes
necesitamos?". Ambos estudiantes los nombran mientras la docente los sefala. Luego pregunta: ":;Y qué pasos hay que seguir?". Se

escuchan las respuestas valorando el recuerdo de la secuencia.

La docente anticipa el objetivo de la sesién: "Hoy vamos a trabajar mas con nuestra receta de Pizza en Fajitas, pero de una
manera diferente. Vamos a desarmarla en partes pequefas y luego la vamos a reconstruir ordenadamente, como si fuéramos
armando un rompecabezas. Esto nos va a ayudar a entender mejor cdmo se organizan las recetas y nos va a preparar para cocinarla

manana".

Desarrollo
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Para comenzar con la primera actividad de segmentacién mediante recorte, la docente explica: "Cada uno va a recibir una
hoja con la receta de Pizza en Fajitas impresa, pero dividida en recuadros. Cada recuadro tiene una parte: el titulo, cada ingrediente
por separado, y cada paso por separado. Vamos a recortar cada recuadro con cuidado". Se entrega a cada estudiante una hoja

impresa que contiene recuadros claramente delimitados con lineas punteadas. Los recuadros incluyen:
. Titulo: "Pizza en Fajitas" con imagen pequena

. 6 tarjetas de ingredientes individuales (cada una con imagen y palabra): Tortillas de fajitas, Salsa de tomate,

Queso rallado, Jamoén, Champifiones, Aceitunas

. 5 tarjetas de pasos numerados (cada una con imagen de la accion y frase): Paso 1: Tomar una tortilla, Paso 2:
Untar salsa de tomate, Paso 3: Poner queso rallado, Paso 4: Agregar jamén, champifiones y aceitunas, Paso 5: Hornear por 5

minutos

La docente modela recortando el primer recuadro en su hoja demostrativa: "Observen cémo recorto siguiendo la linea
punteada, despacio y con cuidado, sin apurarme". Para el Estudiante 2, se le indica: "Ahora recorta tu cada recuadro siguiendo las
lineas. Si necesitas ayuda, yo te apoyo". La docente supervisa y ayuda si el Estudiante 2 tiene dificultades motrices, pudiendo guiar
su mano o adaptar el recorte. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Recorta todos los recuadros. Mientras recortas, puedes ir leyendo

gué dice cada tarjeta". El Estudiante 1 recorta y va leyendo tentativamente cada tarjeta que corta.

Una vez que ambos estudiantes han terminado de recortar todas las tarjetas (aproximadamente 12 tarjetas cada uno: 1 titulo
+ 6 ingredientes + 5 pasos), se continGia con la segunda actividad de clasificacion de componentes. La docente presenta tres
bandejas o recipientes sobre la mesa, cada uno etiquetado claramente: Bandeja 1 "TITULO" con imagen de una estrella, Bandeja 2

"INGREDIENTES" con imagen de alimentos, Bandeja 3 "PASOS" con imagen de numeros. La docente explica: "Ahora vamos a
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clasificar todas las tarjetas que recortamos. Cada tarjeta debe ir en la bandeja que corresponde segln si es el titulo, un ingrediente o

un paso".

La docente modela con una tarjeta: "Observen, tengo esta tarjeta que dice 'Pizza en Fajitas' con una imagen de pizza. ;Es el
titulo, un ingrediente o un paso?". Se espera que ambos respondan "el titulo". La docente coloca la tarjeta en la Bandeja 1. Luego
toma otra tarjeta: "Esta dice 'Salsa de tomate' con imagen de salsa. ;Dénde va?". Se espera que respondan "en ingredientes". La
coloca en la Bandeja 2. Finalmente toma una tarjeta de paso: "Esta dice 'Paso 1: Tomar una tortilla'. ;Dénde va?". La coloca en la

Bandeja 3.

Para el Estudiante 2, se le indica: "Ahora toma tus tarjetas y clasificalas. Usa las imagenes para decidir donde va cada una". El
Estudiante 2 toma sus tarjetas y las va clasificando. La docente supervisa preguntando: ";Por qué pusiste esta tarjeta en
ingredientes? ;Es algo que necesitamos o algo que hacemos?". Se refuerza cada clasificacién correcta: "Muy bien, el queso es un
ingrediente, algo que necesitamos para hacer la pizza". Si hay confusion, la docente redirige: "Mira la imagen. ;Esto es comida que

usamos o es una accion que hacemos?".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Ta vas a leer cada tarjeta primero, decidir si es titulo, ingrediente o paso, y explicar por
qué". El Estudiante 1 lee sus tarjetas tentativamente vy las clasifica explicando: "Esta dice salsa de tomate, es un ingrediente porque
es algo que usamos en la pizza". La docente refuerza: "Perfecto, leiste la tarjeta y explicaste muy bien por qué es un ingrediente". Se
contindia con todas las tarjetas hasta clasificarlas completamente. Al finalizar, se revisan las tres bandejas verificando que estén

correctamente organizadas: 1 tarjeta en bandeja de titulo, 6 tarjetas en bandeja de ingredientes, 5 tarjetas en bandeja de pasos.

Una vez clasificadas todas las tarjetas, se continlia con la tercera actividad de reconstruccién ordenada en cartulina. La

docente presenta una cartulina grande de color claro dividida en tres secciones: seccién superior marcada "TITULO", columna
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izquierda marcada "INGREDIENTES" (con 6 espacios numerados), columna derecha marcada "PASOS" (con 5 espacios numerados del
1 al 5). La docente explica: "Ahora vamos a reconstruir nuestra receta completa pegando todas las tarjetas en orden correcto en esta

cartulina. Vamos a trabajar en equipo”.

Se inicia la reconstruccién. La docente pregunta: ";Qué ponemos primero?". Se espera que ambos sefalen el titulo. Para el
Estudiante 2, se le solicita: "Busca la tarjeta del titulo en tu bandeja y pégala aqui arriba". El Estudiante 2 busca la tarjeta "Pizza en
Fajitas", la docente le entrega pegamento en barra, y el Estudiante 2 la pega en la seccién del titulo. Para el Estudiante 1, mientras el

Estudiante 2 pega, se le solicita: "Lee el titulo en voz alta para verificar que es el correcto". El Estudiante 1 lee: "Pizza en Fajitas".

Se continla con la columna de ingredientes. La docente pregunta: ";Qué tarjetas van en esta columna?". Para el Estudiante
1, se le asigna mayor responsabilidad: "Ta vas a buscar las tarjetas de ingredientes en tu bandeja, las vas a leer y las vas a entregar al
Estudiante 2 para que las pegue en orden". El Estudiante 1 busca y lee: "Tortillas de fajitas", y se la entrega al Estudiante 2. El
Estudiante 2 la pega en el espacio 1 de la columna de ingredientes. El Estudiante 1 contintia: "Salsa de tomate", el Estudiante 2 la
pega en el espacio 2. Se continlia hasta completar los 6 ingredientes: Tortillas, Salsa de tomate, Queso rallado, Jamén, Champifiones,
Aceitunas. La docente supervisa que el orden sea logico (ingredientes base primero, agregados después) aunque flexibiliza seglin lo

gue decidan los estudiantes.

Finalmente se completa la columna de pasos. La docente pregunta: ";Qué tarjetas van en esta columna? ;Por qué es
importante el orden de los pasos?". Se reflexiona sobre la secuencia temporal. Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee cada paso
verificando que tengan los nimeros en orden del 1 al 5 y entrégalos al Estudiante 2 para pegarlos". El Estudiante 1 lee: "Paso 1:
Tomar una tortilla", verifica que sea el nUmero 1, y se la entrega al Estudiante 2. El Estudiante 2 la pega en el espacio del Paso 1 en la

columna derecha. Se continla secuencialmente hasta completar los 5 pasos. La docente pregunta durante el proceso: ";Por qué el
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Paso 2 va después del Paso 1? ;Qué pasaria si primero ponemos el queso y después la salsa?". Se reflexiona sobre la logica de la

secuencia.

Al finalizar la reconstruccion, la docente invita a observar la cartulina completa: "Miren qué hermosa quedé nuestra receta
reconstruida. Ahora esta ordenada vy lista para usarla mafnana cuando cocinemos. Tienen todas las partes en su lugar: titulo arriba,
ingredientes a la izquierda, pasos a la derecha en orden". Se realiza una lectura compartida completa de la receta reconstruida, con

la docente leyendo y ambos estudiantes siguiendo con el dedo o la vista.
Cierre

Para concluir la sesién, la docente motiva a la reflexién preguntando: ";Qué hicimos hoy con la receta?". Se valoran
respuestas como "la cortamos", "la ordenamos", "la armamos". Se profundiza: ";Por qué fue importante separar las partes y luego
ordenarlas? ;Qué aprendimos sobre como se organizan las recetas?". Se espera que comprendan que cada parte tiene su lugar y

funcién especifica.

Para el Estudiante 2, se le solicita: "Muéstrame en la cartulina donde estan los ingredientes y dime para qué sirven. Ahora
muéstrame donde estan los pasos y dime para qué sirven". El Estudiante 2 sefala cada seccion y explica con palabras simples: "Los
ingredientes son las cosas que necesitamos. Los pasos son lo que hacemos". La docente valora: "Perfecto, entendiste muy bien la

funcion de cada parte".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee un ingrediente y un paso de la cartulina, y explica por qué estan en secciones
diferentes"”. El Estudiante 1 lee y explica: "Esta dice queso rallado y esta en ingredientes porque es algo que usamos. Esta dice
hornear y estd en pasos porque es una accion que hacemos después". La docente valora: "Excelente explicacién. Comprendiste

perfectamente cdmo se organiza la informacion en las recetas".
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Se retoma el objetivo: "Hoy analizamos la receta de Pizza en Fajitas separandola en partes, clasificamos cada componente, y
reconstruimos la receta completa ordenadamente. Ahora conocemos muy bien esta receta porque la trabajamos en detalle.

¢Cumplimos nuestro objetivo?".

Se entrega retroalimentacién individual. Para el Estudiante 2: "Recortaste con mucho cuidado, clasificaste correctamente
usando las imagenes, y pegaste todo en orden. Tu trabajo fue muy prolijo y organizado". Para el Estudiante 1: "Leiste todas las
tarjetas, explicaste muy bien por qué cada una iba en su lugar, y verificaste que los pasos estuvieran en orden correcto. Tu lectura 'y

comprensién fueron excelentes".

La cartulina reconstruida queda expuesta en el aula. Se anticipa con entusiasmo la siguiente sesion: "Manana es el dia que
todos esperamos: vamos a ejecutar esta receta, es decir, vamos a cocinar de verdad nuestra Pizza en Fajitas siguiendo los pasos que

escribimos. Traigan muchas ganas de cocinar y de comer algo delicioso".

Recursos
. Papelégrafo de la sesién anterior con receta creada
. Ingredientes reales para recordar
. Hojas con receta de Pizza en Fajitas en formato recortable (una para cada estudiante, con recuadros

delimitados por lineas punteadas)
. Tijeras

. Tres bandejas o recipientes etiquetados: "TITULO", "INGREDIENTES", "PASOS"
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. Cartulina grande dividida en tres secciones con espacios numerados

. Pegamento
. Ticket de salida
SESION 7

Objetivo especifico de Aprendizaje: Preparar Pizza en Fajitas siguiendo los pasos de la receta escrita, relacionando cada

instruccién textual con la accion concreta correspondiente, segln el nivel de lectura de cada estudiante.
Inicio

La docente comienza la sesién creando un ambiente de entusiasmo: "jHoy es el dia! Vamos a cocinar nuestra Pizza en
Fajitas siguiendo la receta que creamos y ordenamos". Se saluda a ambos estudiantes y se consulta sobre su disposicién para

cocinar.

Se recuerda todo el proceso previo: "Hace dos dias creamos la receta, ayer la analizamos y reconstruimos, y hoy la vamos
a ejecutar, es decir, la vamos a hacer realidad cocinando. ;Estan listos?". Se valoran las respuestas entusiastas. La docente
muestra la cartulina reconstruida en la sesién anterior y pregunta: ";Recuerdan qué ingredientes necesitamos? ;Recuerdan los

pasos?". Se escuchan las respuestas activando la memoria.

Se presentan sobre una mesa todos los ingredientes reales necesarios: tortillas de fajitas, salsa de tomate en un
recipiente, queso rallado en un bowl, jamén cortado en cubitos pequefos, champifiones en lata escurridos y picados, aceitunas

negras picadas. También se muestran los utensilios: platos individuales, cucharas pequenas para untar, un microondas.
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La docente anticipa el objetivo y explica las normas de higiene y seguridad: "Hoy vamos a seguir nuestra receta paso por
paso para preparar nuestra pizza. Antes de comenzar, debemos lavarnos muy bien las manos con jabén. También debemos
trabajar ordenadamente, sin correr, y con mucho cuidado. El horno estara caliente, asi que solo yo voy a poner y sacar las pizzas
del horno. Ustedes van a preparar sus pizzas y yo las hornearé". Se procede al lavado de manos supervisado y se verifica que el

espacio esté limpio y organizado.
Desarrollo

Para comenzar con la actividad de lectura anticipatoria de la receta completa, la docente presenta la cartulina
reconstruida en un lugar visible para ambos estudiantes. Se realiza una lectura compartida de todos los pasos antes de comenzar
la preparacion. La docente lee cada paso senalando con el dedo las palabras, y luego pregunta: ";Qué vamos a hacer en este

paso?".

Para el Estudiante 2, se le solicita que sefale las imagenes de cada paso mientras la docente lee: "Paso 1: Tomar una
tortilla. Estudiante 2, muéstrame la imagen de este paso". El Estudiante 2 sefala la imagen de la tortilla. La docente pregunta:
";Qué haras en este paso?". El Estudiante 2 responde: "Agarrar la tortilla". Se continla con todos los pasos para que el

Estudiante 2 anticipe visualmente la secuencia completa.

Para el Estudiante 1, se le solicita que lea tentativamente cada paso antes de que la docente lo confirme: "Paso 1,
Estudiante 1, ;qué dice aqui?". El Estudiante 1 lee: "Tomar una tortilla" (o lee tentativamente aproximandose). La docente
confirma y pregunta: "; Qué significa eso? ;Qué haremos?". El Estudiante 1 explica: "Vamos a agarrar una tortilla para empezar".

Se continlia con todos los pasos para que el Estudiante 1 anticipe verbalmente la secuencia.
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Una vez realizada la lectura anticipatoria de aproximadamente 5 minutos, se continGia con la actividad principal de
preparacién paso por paso. La docente organiza el espacio para que cada estudiante tenga su area de trabajo individual con un
plato, los utensilios necesarios y acceso a los ingredientes. Se explica: "Ahora vamos a seguir la receta paso por paso. Yo voy a

leer cada paso en voz alta sefialandolo en la cartulina, y ustedes lo van a hacer. Trabajaremos todos al mismo tiempo".
Paso 1: Tomar una tortilla de fajita

La docente lee el Paso 1 sefalandolo en la cartulina: "Paso 1: Tomar una tortilla de fajita". Para el Estudiante 2, se le
indica: "Estudiante 2, mira la imagen del Paso 1. Ahora toma una tortilla del paquete y colécala en tu plato". La docente modela
tomando una tortilla y colocandola en un plato demostrativo. El Estudiante 2 ejecuta la accién tomando su tortilla y colocandola
en su plato. La docente pregunta: ";Cédmo supiste qué hacer?". Se espera que el Estudiante 2 senale la imagen o mencione que

vio el ejemplo. Se refuerza: "Muy bien, seguiste el primer paso de la receta".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Estudiante 1, lee el Paso 1 en la cartulina y luego hazlo". El Estudiante 1 lee
tentativamente: "Tomar una tortilla" y ejecuta tomando una tortilla y colocandola en su plato. La docente pregunta: ";Qué
hiciste y por qué?". El Estudiante 1 explica: "Tomé una tortilla porque el Paso 1 dice eso". La docente refuerza: "Perfecto, leiste la

instruccién y la ejecutaste correctamente".
Paso 2: Untar salsa de tomate

La docente lee el Paso 2: "Paso 2: Untar salsa de tomate". Para el Estudiante 2, se le indica: "Mira la imagen del Paso 2.
:Qué ves?". El Estudiante 2 observa la imagen de manos untando salsa roja. Se le entrega una cuchara pequena vy se le indica:

"Ahora toma un poco de salsa con la cuchara y Untala sobre tu tortilla, como si estuvieras pintando". La docente modela untando
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salsa en movimientos circulares sobre su tortilla demostrativa. El Estudiante 2 ejecuta untando salsa sobre su tortilla. La docente

supervisa: "Muy bien, estas untando la salsa por toda la tortilla. Eso es exactamente lo que dice el paso".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 2 y hazlo". El Estudiante 1 lee: "Untar salsa de tomate" y toma la cuchara,
pone salsa y la unta sobre su tortilla. La docente pregunta durante la acciéon: ";Qué estas haciendo y por qué?". El Estudiante 1
responde mientras unta: "Estoy untando la salsa porque el paso dice untar salsa de tomate". La docente refuerza: "Excelente,

interpretaste la instruccién y la estas ejecutando correctamente".
Paso 3: Poner queso rallado

La docente lee el Paso 3: "Paso 3: Poner queso rallado". Para ambos estudiantes, se presenta el bowl con queso rallado.
Para el Estudiante 2, se le indica: "Mira la imagen del Paso 3. Ahora toma queso con tus dedos (la docente modela tomando un
poco de queso) y espolvoréalo sobre la salsa de tu tortilla". El Estudiante 2 ejecuta tomando queso rallado y esparciéndolo sobre

su tortilla. La docente valora: "Perfecto, estas poniendo el queso como dice el paso. Tu pizza ya se esta viendo deliciosa".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 3". El Estudiante 1 lee: "Poner queso rallado" y ejecuta tomando queso y
esparciéndolo sobre su tortilla. La docente pregunta: ";Este paso fue facil o dificil? ;Por qué?". El Estudiante 1 puede responder:

"Fue facil porque solo habia que poner el queso encima". Se reflexiona sobre cédmo las instrucciones claras facilitan las acciones.
Paso 4: Agregar jamén, champifiones y aceitunas

La docente lee el Paso 4: "Paso 4: Agregar jamdn, champifiones y aceitunas". Se presentan los tres bowls con los toppings.
Para el Estudiante 2, se le indica: "Mira la imagen del Paso 4. Ves varios ingredientes. Ahora puedes tomar un poco de jamén, un

poco de champifones y algunas aceitunas, y ponerlos sobre tu pizza como mas te guste". La docente modela agregando
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pequenas cantidades de cada ingrediente distribuyéndolos sobre la pizza. El Estudiante 2 ejecuta agregando segln su
preferencia. La docente permite creatividad: "Puedes poner los que mas te gusten. Si no te gustan las aceitunas, puedes poner

mas jamon. La receta dice qué ingredientes pero tu decides cuanto de cada uno".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 4 y ejecutalo”. El Estudiante 1 lee: "Agregar jamoén, champifones y
aceitunas" y comienza a agregar los toppings. La docente pregunta: ";Por qué este paso menciona tres ingredientes juntos?". El
Estudiante 1 puede responder: "Porque todos se ponen al mismo tiempo encima". La docente refuerza: "Exacto, son los toppings

finales que se agregan antes de hornear".
Paso 5: Hornear por 5 minutos

Una vez que ambos estudiantes han terminado de armar sus pizzas, la docente lee el Paso 5: "Paso 5: Hornear por 5
minutos". Se explica: "Este Gltimo paso lo voy a hacer yo por seguridad, porque el horno estd muy caliente y no quiero que se
guemen. Ustedes me van a entregar sus pizzas y yo las voy a poner en el horno". Para el Estudiante 2, se le pregunta: ";Qué dice
el tltimo paso? Mira la imagen". El Estudiante 2 observa la imagen del horno o de la pizza con calor. La docente explica: "Dice
hornear, que significa cocinar en el horno con calor. Voy a poner tu pizza en el horno por 5 minutos para que el queso se derrita

y todo se caliente".

Para el Estudiante 1, se le solicita: "Lee el Paso 5". El Estudiante 1 lee: "Hornear por 5 minutos". La docente pregunta:
";Por qué necesitamos hornear?". El Estudiante 1 puede responder: "Para que se cocine y el queso se derrita". La docente

refuerza: "Perfecto, el hornear es el paso final que hace que todo se cocine y quede listo para comer".

La docente coloca cuidadosamente ambas pizzas en el horno eléctrico pequefio (o tostador) y programa el temporizador

por 5 minutos. Mientras esperan, se realiza una conversacién sobre el proceso: ";Fue facil o dificil seguir la receta? ;Todos los
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pasos estaban claros? ;Qué pasaria si no tuviéramos la receta escrita?". Se reflexiona sobre el valor funcional de tener las

instrucciones por escrito.

Cuando suena el temporizador, la docente saca las pizzas con cuidado usando guantes o agarraderas, las coloca en platos
individuales y las entrega a cada estudiante. Se invita a que las observen: "Miren cémo quedaron sus pizzas. El queso se derritio,

todo se cocind. Eso es lo que hace el hornear".

Se continta con la actividad de degustacion y conversacién reflexiva durante la comida. Ambos estudiantes comen sus
pizzas mientras la docente facilita el didlogo: ";Cémo quedd su pizza? ;Les gusto el sabor? ;Qué ingrediente les gusté mas?". Se
valoran todas las opiniones. Luego se pregunta: ";Como logramos hacer estas pizzas? ;Qué nos ayudd?". Se espera que

reconozcan que fue gracias a seguir la receta paso por paso.
Cierre

Para concluir la sesion, se motiva a una reflexion profunda sobre el proceso completo. La docente pregunta: "Desde que
creamos la receta hace dos dias hasta hoy que la cocinamos, ;qué aprendimos? ;Para qué sirve tener una receta escrita?". Se

valoran respuestas que reconozcan la funcién comunicativa y funcional de la escritura.

Para el Estudiante 2, se le solicita: "Muéstrame con tus gestos o palabras los pasos que hicimos para preparar la pizza". El
Estudiante 2 hace gestos o verbaliza: "Primero pusimos la tortilla, después la salsa, después el queso, después jamon y cosas, y

después al horno". La docente valora: "Perfecto, recordaste toda la secuencia. Eso es porque seguiste la receta con atenciéon".
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Para el Estudiante 1, se le solicita: "Explicame cémo la receta escrita nos ayudé a cocinar hoy". El Estudiante 1 explica: "La
receta nos decia qué hacer en cada paso. Leiamos y haciamos lo que decia. Sin la receta no sabriamos el orden". La docente

valora: "Excelente explicacion. Comprendiste que la escritura nos guia para hacer las cosas correctamente".

Se retoma el objetivo: "Hoy ejecutamos la receta de Pizza en Fajitas. Seguimos cada paso escrito y lo convertimos en
acciones reales. Comprobamos que las recetas son textos muy Utiles que nos permiten cocinar cosas deliciosas. ;Cumplimos

nuestro objetivo?".

Se entrega retroalimentacién individual. Para el Estudiante 2: "Seguiste todos los pasos usando las imagenes, ejecutaste
cada accion correctamente, trabajaste con orden e higiene, y tu pizza quedé deliciosa. Mostraste mucha autonomia". Para el
Estudiante 1: "Leiste cada paso, explicaste qué significaban las instrucciones, ejecutaste todo correctamente, y reflexionaste

sobre la importancia de la receta. Tu comprension y ejecucion fueron excelentes".

Se anticipa la Ultima sesion del proyecto: "Mafana tendremos nuestra sesion final. Cada uno va a seleccionar una receta
de todas las que hemos trabajado y la va a exponer, explicando cémo se llama, qué ingredientes tiene y cuales son los pasos.
Sera como ser profesores de cocina por un dia. Piensen cudl receta les gustaria presentar: los alfajores que preparamos al

principio, o esta pizza en fajitas que acabamos de cocinar".

Recursos
. Cartulina reconstruida de la sesion anterior con la receta completa
. Ingredientes reales: tortillas de fajitas, salsa de tomate, queso rallado, jamén en cubitos, champifiones

picados, aceitunas picadas
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. Utensilios: platos individuales, cucharas pequenas, bowls para ingredientes

. Microondas
. Papel aluminio o bandejas pequenas aptas para microondas
. Servilletas

SESION 8

Objetivo especifico de Aprendizaje: Presentar oralmente una receta seleccionada respondiendo las preguntas: ;Cémo se
llama la receta?, ;Qué ingredientes tiene?, ;Cudles son los pasos a seguir?, utilizando apoyos visuales segln el nivel de cada

estudiante.
Inicio

La docente comienza la sesion final creando un ambiente celebratorio y de cierre: "jHoy es nuestra ultima sesion del
proyecto de recetas! Durante estas dos semanas hemos aprendido muchisimo. Hoy vamos a mostrar todo lo que sabemos

presentando una receta como verdaderos expertos". Se saluda entusiastamente a ambos estudiantes.

Se invita a recordar todo el recorrido mediante una linea de tiempo visual. La docente muestra o menciona cada sesién: "En
la primera clase descubrimos qué son las recetas y para qué sirven. En la segunda clase aprendimos las tres partes de las recetas. En
la tercera clase preparamos alfajores siguiendo una receta. En la cuarta clase clasificamos palabras de ingredientes y acciones. En la
quinta clase creamos nuestra propia receta de Pizza en Fajitas. En la sexta clase analizamos y reconstruimos esa receta. En la

séptima clase, ayer tarde, cocinamos esa pizza siguiendo los pasos. Y hoy vamos a presentar nuestras recetas favoritas".
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La docente muestra sobre la mesa todas las producciones y materiales trabajados: las recetas impresas de la sesién 1, las
cartulinas con partes identificadas de la sesion 2, receta de la sesién 3, las tarjetas clasificadas de la sesién 4, el papelégrafo con la
receta de Pizza en Fajitas de la sesidn 5, la cartulina reconstruida de la sesidn 6, y fotografias de la preparacidon de pizzas de la sesidon

7. Se pregunta: ";Reconocen todos estos trabajos? Son evidencias de todo lo que hicieron durante este proyecto".

La docente anticipa el objetivo de la sesion: "Hoy cada uno va a seleccionar una receta de todas las que trabajamos y lava a
presentar exponiendo frente a mi y a su compafero. Van a explicar tres cosas importantes: primero, ;como se llama la receta?;
segundo, ;qué ingredientes tiene?; y tercero, ;cuales son los pasos para prepararla? Cada uno puede elegir la receta que mas le
gusto: los alfajores o la pizza en fajitas". Se explica la estructura de la exposiciéon y se da tiempo para que cada estudiante elija:
"Tienen un minuto para decidir qué receta van a presentar. Piensen cual les gusté mas o cudl recuerdan mejor". Se otorga tiempo de

reflexion individual.
Desarrollo

Para comenzar con la primera actividad de preparacién de la exposicion, una vez que cada estudiante ha elegido su receta, la
docente explica: "Antes de presentar, vamos a preparar nuestra exposicién. Voy a darles unos minutos para que organicen sus ideas
y preparen los materiales que van a usar para mostrar". Se entrega a cada estudiante la receta que eligieron en formato visual

(cartulina con imagenes y texto, o papelografo).

Para el Estudiante 2, si eligié por ejemplo los alfajores, se le entrega la receta impresa grande con imagenes claras de esa
preparaciéon. La docente lo apoya preguntando: "Vas a presentar los alfajores. ;Cémo se llaman? Senalalos en la receta". El
Estudiante 2 senala el titulo. ";Qué ingredientes tienen? Muéstrame en las imagenes". El Estudiante 2 senala galletas, manjar, coco.

";Cudles son los pasos? Muéstrame con tus dedos o con gestos qué se hace primero, segundo, tercero". El Estudiante 2 hace gestos

252



o senala las imagenes secuencialmente. La docente sugiere: "Puedes practicar conmigo antes. Yo voy a ser tu publico y ti me vas a
ensenar". Se realiza un ensayo breve de aproximadamente 3 minutos donde el Estudiante 2 practica sefalar y explicar con palabras

simples cada parte de la receta.

Para el Estudiante 1, si eligié por ejemplo la Pizza en Fajitas, se le entrega la cartulina reconstruida o el papelégrafo con esa
receta. La docente lo apoya preguntando: "Vas a presentar la Pizza en Fajitas. ; Qué vas a decir primero?". El Estudiante 1 responde:
"Primero voy a decir cdmo se llama". La docente guia: ";Puedes leer el titulo?". El Estudiante 1 lee tentativamente: "Pizza en
Fajitas". "Muy bien. ¢Después qué vas a explicar?". El Estudiante 1: "Los ingredientes". ";Puedes leer algunos ingredientes de la
lista?". El Estudiante 1 lee tentativamente: "Tortillas, salsa, queso, jamoén...". "Perfecto. ;Y al final?". El Estudiante 1: "Los pasos".
";Puedes leer el primer paso?". El Estudiante 1 lee: "Tomar una tortilla". La docente valora: "Excelente. Ahora practiquemos toda tu

presentacion”. Se realiza un ensayo completo de aproximadamente 3-4 minutos donde el Estudiante 1 practica leer y explicar cada

seccion de la receta.

Una vez que ambos estudiantes han preparado sus exposiciones durante aproximadamente 8 minutos en total (incluyendo
ensayos), se contintia con la segunda actividad de presentacion formal individual. La docente organiza un espacio tipo "escenario" al
frente del aula donde el estudiante expondra, con el otro estudiante y la docente como publico. Se crea un ambiente respetuoso y
de apoyo. La docente explica las normas: "Cuando uno esté presentando, el otro va a escuchar con atencion y respeto. Al final de

cada presentacion, vamos a aplaudir y hacer preguntas o comentarios positivos".

Presentacion del Estudiante 2:
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Se invita al Estudiante 2 a pasar al frente con su receta. La docente lo presenta: "Ahora el Estudiante 2 nos va a presentar la
receta que eligio". El Estudiante 2 se ubica al frente sosteniendo o sefalando su receta en el papelégrafo/cartulina. La docente

facilita con preguntas guia si es necesario, pero permite que el Estudiante 2 tenga protagonismo:

Pregunta 1: ;:Como se llama la receta? La docente pregunta: "Estudiante 2, cuéntanos, ;cémo se llama tu receta?". El
Estudiante 2 sefala el titulo y dice: "Alfajores de galletas" (o "Alfajores con manjar", segiin como esté escrito). La docente refuerza:

"Muy bien, nos dijiste el nombre de la receta. Es una receta de alfajores".

Pregunta 2: ;Qué ingredientes tiene? La docente pregunta: ";Qué ingredientes necesitamos para hacer los alfajores?
Muéstranos". El Estudiante 2 sefiala las imagenes de ingredientes en la receta y los nombra: "Galletas, manjar, coco". Si el
Estudiante 2 solo senala sin verbalizar, la docente puede apoyar: ";Qué es esto que estads sefalando?". El Estudiante 2 responde:
"Galletas". La docente valora: "Perfecto, las galletas son un ingrediente. ;Y esto?". El Estudiante 2 continda nombrando cada

ingrediente. La docente refuerza: "Muy bien, nos mostraste los tres ingredientes principales que necesitamos".

Pregunta 3: ;Cuales son los pasos a seguir? La docente pregunta: "Ahora cuéntanos, ;qué pasos seguimos para preparar los
alfajores? ;Qué hacemos primero?". El Estudiante 2 puede explicar con gestos y palabras simples: "Primero agarramos dos galletas",
mientras senala la imagen del Paso 1 o hace el gesto de tomar. La docente pregunta: ":;Y después?”. El Estudiante 2 continda:
"Ponemos manjar", haciendo gesto de untar o sefnalando la imagen. ";Y luego?". El Estudiante 2: "Cerramos con otra galleta",
haciendo gesto de juntar las manos. ";Y al final?". El Estudiante 2: "Ponemos coco en los bordes", sefialando o haciendo gesto de
decorar. La docente valora: "Excelente, nos explicaste todos los pasos con mucha claridad usando tus gestos y palabras. Se entiende

perfectamente como se preparan los alfajores".
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Al finalizar la presentaciéon del Estudiante 2, la docente y el Estudiante 1 aplauden. La docente invita al Estudiante 1: ";Tienes
alguna pregunta o comentario para el Estudiante 2 sobre su presentacion?". El Estudiante 1 puede decir: "Me gustdé cuando
explicaste del coco". La docente también hace comentarios positivos: "Estudiante 2, tu presentacién fue muy clara. Senalaste todas
las imagenes, nombraste todos los ingredientes, y explicaste los pasos en orden. Cualquier persona que te escuchara podria

preparar alfajores siguiendo tus instrucciones. jMuy bien hecho!".
Presentacion del Estudiante 1:

Se invita al Estudiante 1 a pasar al frente con su receta. La docente lo presenta: "Ahora el Estudiante 1 nos va a presentar la
receta que eligié". El Estudiante 1 se ubica al frente con la cartulina o papelégrafo de la Pizza en Fajitas. La docente facilita pero

permite autonomia:

Pregunta 1: ;Como se llama la receta? La docente pregunta: "Estudiante 1, ;coémo se llama tu receta? Puedes leerla". El
Estudiante 1 lee el titulo tentativamente: "Pizza en Fajitas" (o aproximadamente segln su hipoétesis). La docente refuerza: "Muy

bien, leiste el titulo correctamente. Pizza en Fajitas es el nombre de esta receta especial que creamos juntos".

Pregunta 2: ;Qué ingredientes tiene? La docente pregunta: ";Qué ingredientes necesitamos para hacer la Pizza en Fajitas?
Puedes leer la lista". El Estudiante 1 lee tentativamente la lista de ingredientes senalando cada uno: "Tortillas de fajitas, salsa de
tomate, queso rallado, jamén, champifiones, aceitunas" (leyendo aproximadamente seglin su nivel, la docente no corrige sino que
valida). Si el Estudiante 1 tiene dificultad con alguna palabra mas compleja, la docente puede apoyar: "Esa palabra larga dice
champifones, tu leiste muy bien el inicio". El Estudiante 1 continGa hasta completar la lista. La docente refuerza: "Excelente, leiste

todos los ingredientes. Son seis ingredientes que necesitamos para hacer esta pizza".
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Pregunta 3: ;Cuales son los pasos a seguir? La docente pregunta: "Ahora explicanos los pasos. ; Qué hacemos para preparar
la pizza? Puedes leer cada paso". El Estudiante 1 lee el Paso 1 sefialando: "Tomar una tortilla de fajita". La docente pregunta: ";Qué
significa eso?". El Estudiante 1 explica: "Significa que primero agarramos una tortilla para empezar". La docente valora: "Muy bien,
leiste y explicaste". El Estudiante 1 continGia leyendo los pasos secuencialmente: "Paso 2: Untar salsa de tomate. Eso es poner la
salsa con una cuchara en la tortilla". "Paso 3: Poner queso rallado. Es echar el queso encima de la salsa". "Paso 4: Agregar jamon,
champifnones y aceitunas. Esos son los ingredientes de arriba". "Paso 5: Hornear por 5 minutos. Eso es meter al horno para que se
cocine". La docente valora cada explicacion: "Excelente, no solo leiste los pasos sino que también explicaste qué significa cada uno.

Eso demuestra que comprendes muy bien la receta".

Al finalizar la presentacion del Estudiante 1, la docente y el Estudiante 2 aplauden. La docente invita al Estudiante 2: ";Tienes
algin comentario para el Estudiante 1?". El Estudiante 2 puede decir: "Me gusté la pizza". La docente también hace comentarios
detallados: "Estudiante 1, tu presentacion fue excepcional. Leiste el titulo, todos los ingredientes y todos los pasos de la receta.
Ademas, explicaste con tus propias palabras qué significaba cada paso, demostrando que comprendes perfectamente cémo

funciona esta receta. Tu lectura y tu explicacién fueron muy claras. jFelicitaciones!".

Una vez finalizadas ambas presentaciones, que toman aproximadamente 15 minutos en total, se contintia con la tercera
actividad de reflexion final del proyecto completo. La docente invita a ambos estudiantes a sentarse en circulo para una
conversaciéon profunda de cierre. Se pregunta: "Ahora que terminamos todas las sesiones del proyecto, ;qué aprendieron sobre las
recetas? ;Para qué sirven? ;Qué partes tienen? ;Como nos ayudan?". Se otorga tiempo amplio para que ambos expresen sus

aprendizajes.

Para el Estudiante 2, la docente pregunta especificamente: "Estudiante 2, cuando empezamos hace dos semanas, ;sabias qué

eran las recetas? ;Y ahora qué sabes?". Se espera que el Estudiante 2 reconozca su progreso: "Ahora sé que son para cocinar, tienen

256



ingredientes y pasos". La docente refuerza: "Exacto. Aprendiste mucho. También aprendiste que puedes comunicar informacién

usando dibujos, que tus dibujos explican las recetas muy bien. ; Te gusté este proyecto?". Se validan sus sentimientos y opiniones.

Para el Estudiante 1, la docente pregunta especificamente: "Estudiante 1, cuando empezamos, ;sabias escribir recetas? ;Y
ahora?". Se espera que el Estudiante 1 reconozca su avance: "Ahora puedo escribir recetas con las letras, puedo leer recetas"”. La
docente refuerza: "Asi es. Escribiste muchas palabras nuevas, leiste recetas completas, y hasta presentaste una receta leyendo todos
sus pasos. Tu escritura y lectura mejoraron muchisimo. ;Cémo te sientes con lo que lograste?". Se validan sus emociones y se

celebra su progreso.
Cierre

Para concluir el proyecto completo, la docente realiza una sintesis integradora de todas las sesiones: "Duranteestas ocho
sesiones aprendimos todo sobre las recetas. Descubrimos que son textos instructivos que nos ayudan a preparar alimentos.
Aprendimos que tienen tres partes: titulo que nos dice qué vamos a cocinar, ingredientes que nos dicen qué necesitamos, y pasos
gue nos dicen qué hacer en orden. Preparamos alfajores y pizzas siguiendo recetas. Creamos nuestras propias recetas. Y hoy

presentaron sus recetas como verdaderos expertos. Deben estar muy orgullosos de todo lo que lograron.

La docente entrega retroalimentacién final integral para cada estudiante. Para el Estudiante 2: "Estudiante 2, comenzaste
este proyecto reconociendo algunos ingredientes en imagenes. Terminaste presentando una receta completa explicando su nombre,
ingredientes y pasos. Aprendiste que hay muchas formas de comunicar informacion: con dibujos, con gestos, con palabras. Tus
dibujos siempre fueron muy claros y comunicativos. Participaste con entusiasmo en todas las actividades, seguiste instrucciones,
trabajaste en equipo con el Estudiante 1, y cocinaste dos recetas deliciosas. Avanzaste mucho en comprender qué es la escritura y

para qué sirve. Sigue explorando las letras y las palabras con curiosidad. Cada dia aprenderas mas".
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Para el Estudiante 1: "Estudiante 1, comenzaste este proyecto leyendo algunas palabras de recetas. Terminaste leyendo
recetas completas, escribiendo tus propias recetas con muchas palabras, y presentando una receta completa leyendo todos sus
pasos. Tu escritura usando las silabas mejord mucho: escribiste titulos, ingredientes y pasos completos. Tu lectura también avanzé:
leiste con mas seguridad y comprendiste lo que leiste. Trabajaste con autonomia, ayudaste a tu compafero el Estudiante 2
explicAndole cosas, y mostraste mucha confianza en tus capacidades. Sigue escribiendo y leyendo todo lo que puedas. Cada vez

escribiras mas palabras completas y leeras textos mas largos".

Se realiza una celebracion simbdlica final: "Vamos a aplaudirnos los tres por este hermoso proyecto que completamos juntos.
Ustedes son ahora expertos en recetas y han demostrado que pueden aprender muchas cosas sobre la escritura y la lectura". Se
aplauden mutuamente. Se hace entrega simbélica de un "diploma de expertos en recetas" a cada estudiante reconociendo su

participacién y logros.

Se cierra el proyecto agradeciendo: "Gracias Estudiante 2 y Estudiante 1 por su esfuerzo, su participacién, su creatividad y su
alegria durante estas dos semanas. Fue un placer trabajar con ustedes y ver todo lo que aprendieron. Las recetas que crearon y

prepararon quedaron deliciosas, y todo lo que aprendieron sobre leer y escribir les va a servir mucho en su vida. jFelicitaciones a

ambos!".
Recursos
. Todas las producciones de sesiones anteriores organizadas cronolégicamente
. Papelografo/cartulina con receta de alfajores (sesion 3)
. Papelégrafo/cartulina con receta de Pizza en Fajitas (sesiones 5-6)
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Espacio organizado tipo "escenario" para exposiciones

Diplomas de "Expertos en Recetas"

Ticket de salida
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ANEXO VII: INSTRUMENTOS DE EVALUACION FORMATIVA
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Un cuervo sediento encontré una
jarra con un poco de agua en el
fondo. Traté de beberla, pero
su pico no alcanzaba, Pensando
rdpidamente, comenzé a echar
piedras dentro de la jarra. Con
cada piedra, el agua subia hasta
que finalmente pudo beber. Este
cuento ensefia sobre la inteligencia
y la perseverancia para resolver
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Ticket de salida sesion 2

" Sandwich de
jamon y queso

Ingredientes: -
e Pan
e Jamon .
e Queso '

Pasos:

1. Tomar dos rebanadas de pan. @

2.Poner jamon. &

3.Poner queso.

—_—

4.Cerrar el sandwich y disfrutar.
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Ticket de salida sesion 3

Alfajor de galletas con
manjar y coco rallacdo

Numera los pasos en el orden correcto
segun lo que hicimos hoy.

Paso Con una cuchara o cuchillo, esparce

manjar sobre una galleta.

Paso Coloca dos galletas sobre un plato.

Paso Pasa los bordes del alfajor por coco

rallado para decorarlo.

Paso Coloca otra galleta encima y presiona

suavemente para formar el alfajor.
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INGREDIENTES

TICRET D£ SALINA

SESION 4
=
I’\/Z/_)G.n.
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[
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ACCIONES
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Ticket de salida sesion 5

i A
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A J
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Ticket de salida sesion 6

INGREDIENTES
e Queso

e Jamon
» Salsa de tomate

e« Tomate

PASOS

1.Ponemos 1 fajitas en un plato.

2.Servimos y disfrutamos.

3.Echamos la salsa de tomate sobre la
fajita.

4.Lo ponemos en el microondas por 3
minutos

5.Microondas 5 minutos.

6.Servimos y disfrutamos.
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MI RECETA FAVORITA
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_____________________________________________________

Mi receta favorita es

porque
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ANEXO VIII: EVIDENCIAS DE PRODUCCIONES DURANTE LA IMPLEMENTACION

Anexo VIII.1: Producciones Estudiante 1 - Tickets de salida completos

-
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Un cuervo sediento encontrd una
jarra con un pace de agua en el
fonde, Traté de beberla, pero
su pice no alcanzaba. Pensande
rdpidamente, comenzd a echar
piedras dentro de la jarra, Con
cada piedra, el ogua subia hasta | )

que finalmente pude beber. Este '.
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Ticket de salida sesion 2

_Sandwich de _
amgnwg.;ueseo)

Ingredientes: -
N\

e Pan

e Jamon

e Queso

1. Tomar dos rebanadas de pan. \

2.Poner jamon.

3.Poner queso.

4.Cerrar el sandwich y disfrutar.

Ticket de salida sesion 3

Alfajor de galletas con
manjar y coco rallado

Numera los pasos en el orden correcto y
lee las frases que acompanan cada imagen.

=

r--" . Paso _<__ Con una cuchara o cuchillo, esparce
i ) {_:?’
(’ manjar sobre una galleta.

Paso__ / Coloca dos galletas sobre un plato.

Paso Z :Pasa los bordes del alfajor por coco

rallado para decorarlo.

Paso Coloca otra galleta encima y presiona
-

suavemente para formar el alfajor.
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INGREDIENTES

TICKET DE SALIDA

SESION 4

ACCIONES
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INGREDIENTES | =~ .=

e |
|

e Salsa detomate £

1.Ponemos [ fajitas en un plato.

5 ,2/Servimos y disfrutamos.
2. 3.Echamos la salsa de tomate sebreda

5. > Queso - Jamer - Jomate — Salarre
4.Lo ponemos en el microondas por 3 o &

minutos
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MI RECETA FAVORITA
A 4::(
&

Mi receta favorita es

MEAT L i

porque
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Anexo VIII.2: Producciones Estudiante 2 - Tickets de salida completos
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Un cuervo sediento encontrd una
Jarra con un poco de agua en el
fondo. Traté de beberla, pero
su pico no alcanzaba. Pensando
rdpidamente, comenzé a echar
piedras dentro de la jarra. Con
cada piedra, el agua subia hasta
que finalmente pudo beber. Este
cuento ensefia sobre la inteligencia
y la perseverancia para resolver
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Ticket de salida sesion 2

Sandwich de
T

Pasos:

1.Tomar dos rebanaggas de pan.

2.Poner jamon.

3.Poner queso.

4.Cerrar el sandwich y disf

Ticket de salida sesién 3

Alfajor de galletas con
manjar y coco rallado

Numera los s en el orden correcto
segun lo que hicimos hoy.

- Paso ___ Con una cuchara o cuchillo, esparce
l"__ & w manjar sobre una galleta.
\Ew__,
Paso ____ Coloca dos galletas sobre un plato.
/ Paso | Pasa los bordes del alfajor por coco
rallado para decorario.
{ Paso __| Coloca otra galleta encima y presiona
— suavemente para formar el alfajor.
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INGREDIENTES
* Queso

e Jamon
» Salsa de tomate

e Tomate

. ‘

PASOS

1.Ponemos, ffcii’ros en un plato.
2.Servimos y disfrutamos.
J8.Echamos la salsa de fomate sobre la
7 faiita.

4.Lo ponemos en el microondas por 3

/minu’ros
B\Microondos 5 minutos.
6.Servimos y disfrutamos.

MIRECETA FAVORITA

NOBPEN

&)

'// \‘ici {

CFYL
% 2%

=

)
<
7

Mi receta favorita es

il w0t

porque
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ANEXO IX: INSTRUMENTOS DE EVALUACION FINAL

Anexo IX.1: Pauta de entrevista semiestructurada final a docente de educacién especial

Buenos dias. Mi nombre es Cinthya Robledo Larenas, actualmente estoy en 10° semestre de la carrera de Pedagogia en
Educacién Especial de la Universidad de O'Higgins. En el marco de la catedra Seminario de Titulo Il, me encuentro realizando una
entrevista la cual forma parte esencial de una investigacién-accion, que tiene por propésito recoger la percepcidon docente respecto
a las implementaciones del proyecto “La Receta”, la que busca fortalecer el proceso de ensefnanza-aprendizaje de la lectoescritura

en estudiantes con Discapacidad Intelectual Leve en el contexto del Programa de Integracidon Escolar.

La entrevista tomara aproximadamente 20 a 30 minutos y solicitamos su autorizacién para grabar en audio y asi facilitar la
posterior transcripcion y andlisis de la conversacién. En esta entrevista se busca conocer la mirada sobre la pertinencia pedagogica,

la coherencia con los enfoques tedricos planteados y los efectos observados en los estudiantes al momento de finalizar el proyecto.

Tal como se explicd en la carta de consentimiento, la informacién serd utilizada con fines formativos, asegurando

confidencialidad y resguardando su identidad y el nombre de la institucién a la que usted pertenece.

1. :Como describiria el proceso de implementacion del proyecto “La Receta” considerando la planificacién, organizaciéon de las
sesiones y atenciéon a la diversidad de acuerdo a los niveles de desarrollo lector y escritor? ;Qué facilitadores y barreras
identific6?

2. ;Como describiria el ambiente de aprendizaje y la participacion de los estudiantes en las actividades, considerando
motivacién, participacion e interaccién entre pares?

3. :Qué avances evidencio en la comprension lectora de los estudiantes a lo largo del proyecto?, ;Qué indicadores se utilizan

para caracterizar estos progresos?, ; Puede ejemplificar los avances de alglin estudiante?
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11.

12.

13.

¢ Qué avances evidencié en la produccién escrita de los estudiantes a lo largo del proyecto?, ;Qué indicadores se utilizan para
caracterizar estos progresos?, ;Puede ejemplificar los avances de alglin estudiante?

¢ Qué evidencias observa del progreso en las hipotesis de escritura de los estudiantes a lo largo de la intervencion?, ;Puede
ejemplificar?

¢:Coémo evaluaria el impacto de las estrategias aplicadas en el proceso lector de los estudiantes?, ; Cdmo evaluaria el impacto
de las estrategias aplicadas en el proceso escritor de los estudiantes?

¢De qué manera se vinculan los objetivos de aprendizaje con actividades significativas para los estudiantes segun su nivel de
lenguaje escrito?, ;Qué relevancia pedagégica cree usted que tiene el uso del texto informativo para el desarrollo de la
lectoescritura?, ; De qué manera la utilizacion de la receta resulté significativa para los estudiantes?

:Qué dificultades o barreras para el aprendizaje identifico en los estudiantes durante el proyecto?, ;Cémo se deberian
abordar estas barreras de aprendizaje?

¢ Qué cambios evidencio en el nivel de autonomia, interés o motivacion de los estudiantes?, ; Puede ejemplificar?

¢De qué manera se considera el contexto y las necesidades reales de los estudiantes?, ; Puede ejemplificar?

;Qué tipo de actividades de las realizadas (manipulativa, lidica, de escritura y lectura) generaron mayor participacion por
parte de los estudiantes?, ; Puede ejemplificar?

¢Qué aspectos de la secuencia didactica y las estrategias implementadas considera que fueron de mayor comprensién o
motivacién para los estudiantes?, ;De qué manera la contextualizacién mediante la preparacién de recetas fortaleci6 el
desarrollo de la lectoescritura?

:Qué materiales y recursos utilizados en el proyecto resultaron efectivos para apoyar el aprendizaje de los estudiantes?

Fundamente su respuesta.
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14. ;Como se evidencid el enfoque psicogenético en la realizacion del proyecto?, ;De qué manera las estrategias utilizadas se
ajustaron al nivel de desarrollo de cada estudiante? Fundamente.

15. ;Como evidencié el enfoque ecolégico-funcional en las sesiones aplicadas?, ;De qué forma las estrategias didacticas
promueven un aprendizaje significativo a situaciones reales de la vida cotidiana? Fundamente su respuesta.

16. ;Qué aspectos ajustaria o fortaleceria en futuras intervenciones y cémo aplicaria este tipo de experiencias en el futuro
considerando el contexto educativo actual?, ;Qué aprendizaje extrae usted como docente al observar la aplicacién de
estrategias fundamentadas en ambos enfoques tedricos?

17. ;Qué relevancia tiene continuar implementando este tipo de metodologias en contextos inclusivos?

Bueno hemos terminado, agradezco muchisimo su colaboracion, que accediera a darme esta entrevista y que me cuente su
percepcion frente al proyecto realizado, siendo esencial para analizar el impacto que gener6 en el proceso de enseianza-aprendizaje

de los estudiantes. Muchisimas gracias. Que tenga un muy buen dia.
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Anexo I1X.2: Matriz de analisis de entrevista final

ftem
Implementacién

proyecto

del

Pregunta
1.- ;Como describiria el proceso
de implementacién del proyecto
"La Receta" considerando la
planificacién, organizacién de
las sesiones y atencion a la
diversidad de acuerdo a los
niveles de desarrollo lector y
escritor? ;Qué facilitadores y

barreras identific6?

Respuesta
El proceso fue sistematico, hubo
una planificacién previa y objetivos
docente

bien definidos, la

implementé sus actividades de
manera ludica, trabajando en base a
experiencias previas y gustos de los
estudiantes. Se atendié a |la
diversidad, ya que se debia modelar
y guiar a los estudiantes para llegar
a un trabajo auténomo, ademas de
apoyar en su proceso lector, ya sea
en la formacion de silabas vy

palabras. Los facilitadores que
encontré fueron la identificaciéon por
parte de la docente en practica de
los gustos e intereses de los

estudiantes, como por ejemplo el

Analisis
La implementacion evidencia
sistematicidad pedagogica
apropiada mediante
planificacion previa y objetiva
definidos, elementos
esenciales para intervenciones
con estudiantes DIL que
requieren estructura clara vy
predictibilidad. La metodologia
lidica

representa una

estrategia motivacional
efectiva que transforma el
aprendizaje en experiencia
placentera, factor critico para
poblacién con histérico de
frustracion  académica. La

conexion con  experiencias
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gusto por la comida. Las barreras,

en un estudiante fueron la falta de

memoria a corto plazo que estos

poseen, lo que

dificulto las tareas.

en

ocasiones

previas y gustos estudiantiles
demuestra  aplicacion  del
enfoque ecolégico-funcional,
contextualizando aprendizajes
en referentes significativos. La
atencion a la diversidad
mediante modelamiento
progresivo hacia autonomia
evidencia comprension de la
zona de desarrollo préximo
vigotskiana, = proporcionando
andamiaje gradual apropiado.
El apoyo especifico en
formacion de silabas y palabras
responde directamente a las
necesidades identificadas en
caracterizacion  inicial.  La
identificacion de gustos e
intereses como facilitador
confirma la importancia de la

motivacién intrinseca como
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Ambiente
aprendizaje

participacion

de 2.-

;Como  describiria el

y ambiente de aprendizaje y la

participacion de los estudiantes

en las actividades, considerando

El ambiente fue respetuoso, los
ninos se mostraron motivados sobre
todo en las actividades relacionadas

con preparar y reconocer alimentos,

motor del aprendizaje en DIL.
La eleccion tematica de comida
como centro de interés es
pedagbgicamente acertada por
su universalidad, concrecion vy
relevancia cotidiana. Las
barreras identificadas
(memoria a corto plazo
limitada) son consistentes con
el perfil neuropsicolégico de
DIL y requieren estrategias
compensatorias especificas
como repeticion sistematica,
uso de apoyos visuales
permanentes y fragmentacion
de informacién en unidades
procesables.

El clima de respeto constituye
condicion fundamental para
aprendizaje efectivo,

particularmente relevante para

281



motivacién, participacion

interaccion entre pares?

e hubo buena interaccién junto a la estudiantes DIL que

docente

frecuentemente han
experimentado situaciones de
estigmatizacién o
discriminacion en contextos
educativos. La  motivacién
especifica hacia actividades de
preparacién y reconocimiento
de alimentos confirma el
acierto de la eleccion tematica,
validando la hipoétesis de que
contenidos  contextualizados
en experiencias significativas
generan mayor motivacion. La
interaccion positiva con la
docente evidencia
establecimiento de vinculo
pedagdégico apropiado, factor
protector fundamental que
facilita disposicion al

aprendizaje y reduce ansiedad
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académica. Sin embargo, la
respuesta no explicita la
interaccion entre pares,
dimension critica para
desarrollo de habilidades
sociales % aprendizaje
colaborativo. Esta omisién
puede indicar que las
actividades fueron
predominantemente

individuales o que la
interaccion entre estudiantes

no fue suficientemente

significativa para ser
destacada, sugiriendo
oportunidad de
fortalecimiento mediante

incorporacion de actividades
colaborativas estructuradas
gque promuevan construccién

social del conocimiento.
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Progresion

comprension lectora

en 3.- ;Qué avances evidencio en la

comprension lectora de los

estudiantes a lo largo del
proyecto? ;Qué indicadores se
utilizan para caracterizar estos
progresos? ;Puede ejemplificar
los avances de algan

estudiante?

Los estudiantes lograron reconocer
titulos e ingredientes, también estos
se comprendieron mejor al ser
apoyados con imagenes. Lograron
realizar una receta paso a paso con

apoyos visuales.

Los avances en comprension
lectora evidencian progresién

desde reconocimiento de

elementos textuales
especificos (titulos,
ingredientes) hacia

comprensiéon  procedimental

compleja  (seguimiento de
secuencia paso a paso). El

reconocimiento de titulos

demuestra desarrollo de
conciencia sobre estructura
textual y funcién

diferenciadora de elementos
paratextuales. La identificacion
de ingredientes evidencia
comprensién de vocabulario
especifico del género textual
instructivo. La  mediacién
mediante imagenes confirma

la efectividad del apoyo visual
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como estrategia
compensatoria para
estudiantes DIL, facilitando
construccion de significado
cuando la  decodificacién
alfabética esta en desarrollo.
La capacidad de realizar receta
paso a paso representa logro
significativo que integra
comprensién  lectora  con
seguimiento de instrucciones
secuenciales, habilidad
ejecutiva compleja que implica
memoria de trabajo, inhibicion
de impulsos y planificacién. Sin
embargo, la respuesta carece
de especificidad sobre
indicadores formales utilizados
para medir progreso y no
proporciona ejemplificacion

individual solicitada, limitando
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Progresion

produccidn escrita

en 4.- ;Qué avances evidencio en la

produccion escrita de los

estudiantes a lo largo del
proyecto? ;Qué indicadores se
utilizan para caracterizar estos
progresos? ;Puede ejemplificar

los avances de algn

estudiante?

Lograron completar de manera oral
los pasos y transcribir estos a un

papelégrafo. También lograron leer

palabras pequefias de uso comun.

la posibilidad de analisis
diferenciado del impacto segun
perfiles estudiantiles. Esta
generalizaciéon sugiere
necesidad de sistematizacion
evaluativa maés rigurosa que
permita documentacién
objetiva y diferenciada del
progreso individual.

La produccion escrita evidencia
desarrollo progresivo desde
oralidad hacia escritura
convencional, respetando la
secuencia evolutiva natural del
lenguaje. La completacion oral
de pasos demuestra
comprensién conceptual de la

secuencia procedimental antes

de su codificaciébn escrita,
permitiendo separar
habilidades  cognitivas  de
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ejecucién  grafomotora. La
transcripcién a papelégrafo
representa transicion hacia
escritura funcional, utilizando
soporte ampliado que facilita
control motor vy Vvisibilidad
colectiva, estrategia apropiada
para estudiantes con
dificultades en motricidad fina.
La lectura de palabras
pequenas de uso comun
evidencia desarrollo de
vocabulario visual,
fundamental para fluidez
lectora inicial. Sin embargo, la
respuesta presenta
inconsistencia  al mezclar
avances de escritura con
competencias lectoras,
sugiriendo posible confusién

conceptual entre ambos
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Progresion en hipétesis 5.- ;Qué evidencias observa del

de escritura

progreso en las hipotesis de
escritura de los estudiantes a lo
largo de la intervencion?

;Puede ejemplificar?

Se observo avances en la escritura y
transcripcién de frases,
reconociendo consonantes de las
palabras trabajadas. Por ejemplo la
palabra salame, lograron reconocer
S-A-L-A-M-E, formando la palabra

indicada.

procesos. La ausencia de
especificacion sobre naturaleza
de la escritura (copia, dictado,
producciéon auténoma) limita
comprensién del nivel real de
autonomia escritora alcanzado.
La falta de ejemplificacion
individual  impide  valorar
heterogeneidad de progresos y
efectividad diferenciada de las
estrategias  segln  perfiles
estudiantiles.

El progreso en hipétesis de
escritura evidencia evolucién
hacia  escritura  alfabética
mediante reconocimiento y
utilizacién de correspondencias
grafema-fonema. La escritura y
transcripcién de frases

representa avance significativo

desde escritura de palabras
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aisladas hacia unidades

linglisticas mas complejas que

implican coordinacion
sintactica basica. El
reconocimiento de

consonantes especificas en
palabras trabajadas demuestra
desarrollo de conciencia
fonoldgica y consolidacién del
principio alfabético. La
ejemplificacion con "salame"
ilustra  andlisis  fonologico
exitoso: S-A-L-A-M-E evidencia
segmentacion fonémica
apropiada y correspondencia
sonido-letra. La formacion de
la palabra completa demuestra
capacidad de sintesis posterior
al andlisis, evidenciando
comprensién bidireccional del

proceso de decodificaciéon-
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codificacion. Este logro es
particularmente  significativo
considerando que el perfil
inicial caracterizaba a los
estudiantes en nivel inicial con
reconocimiento limitado de
consonantes. Sin embargo, la
respuesta no especifica
explicitamente la hipétesis de
escritura segun clasificacién
psicogenética (presilabica,
silabica, sildbico-alfabética,
alfabética), conceptualizacion
tedrica fundamental solicitada

en la pregunta. Esta omisién

sugiere posible
desconocimiento de la
taxonomia ferreirana o
dificultad para vincular

observaciones practicas con

marco tedrico psicogenético
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Impacto

estrategias

de

las 6.- ;Como evaluaria el impacto
de las estrategias aplicadas en el
proceso lector de los
estudiantes? ;Cémo evaluaria el
impacto de las estrategias
aplicadas en el proceso escritor

de los estudiantes?

Los apoyos visuales, el

modelamiento y el trabajo con
ingredientes, tuvieron un impacto
positivo en los estudiantes, ya que
permitieron una mejor comprension
y entendimiento del propésito de lo
gue son las recetas y lograron seguir

instrucciones simples para formar

un producto final.

que fundamenta la
intervencion.

La evaluacion del impacto
identifica tres estrategias clave
con efectividad comprobada:
apoyos visuales, modelamiento

y trabajo con material concreto

(ingredientes). Los apoyos
visuales funcionan como
mediadores cognitivos que

reducen carga de memoria de
trabajo y facilitan
procesamiento de informacion
en estudiantes con
limitaciones en procesamiento
verbal auditivo secuencial. El
modelamiento constituye
aplicacion practica del
aprendizaje observacional,
proporcionando demostracién
reduce

concreta que
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ambigiiedad instruccional vy
facilita imitacién diferida. El
trabajo con ingredientes reales
proporciona experiencia
multisensorial que  activa
multiples canales de

procesamiento (visual, tactil,

olfativo, gustativo),
fortaleciendo codificacion
mnémica mediante
elaboracién  sensorial. La

comprensién del propoésito
comunicativo de las recetas
evidencia desarrollo de
conciencia metalinglistica
sobre funciones del lenguaje
escrito, trascendiendo
decodificacién mecanica hacia
comprensién  funcional.  El
seguimiento de instrucciones

para producto final demuestra
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integracién exitosa de
comprension lectora, memoria
procedimental y habilidades
ejecutivas. Sin embargo, la
respuesta no diferencia
explicitamente entre impacto
en proceso lector versus
escritor como solicita la
pregunta, proporcionando
evaluacion global que dificulta
discriminar efectividad
especifica de estrategias seglin
dominio. Esta generalizacion
limita comprension
diferenciada necesaria para
optimizacion futura de
intervenciones especificas por

proceso.

Pertinencia pedagégica 7.- ;De qué manera se vinculan Los objetivos se vincularon con las La vinculacién entre objetivos y

y significatividad

los objetivos de aprendizaje con actividades practicas y visuales que actividades evidencia

actividades significativas para apoyaban al lenguaje escrito de la coherencia pedagogica
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los estudiantes segln su nivel

de escrito?

lenguaje ¢Que

relevancia pedagégica cree
usted que tiene el uso del texto
informativo para el desarrollo
de la lectoescritura? ;De qué
manera la utilizacion de la
receta resulté significativa para

los estudiantes?

receta. La receta permitioé trabajar el
seguimiento de instrucciones, el
reconocimiento de consonantes y el
formar palabras, como se dijo
anteriormente fue una actividad
significativa, ya que se pensé en los
gustos de los nifos (por otro lado la
escasez econdmica en sus hogares
hay ciertos alimentos que les llaman

la atencion).

mediante  integracién de

practicas experienciales con
apoyos visuales que median
acceso al cédigo escrito. La

receta como género textual

instructivo proporciona
contexto auténtico para
desarrollo  simultaneo  de
multiples competencias:

seguimiento de instrucciones
comprensién

habilidades

desarrolla
secuencial y

ejecutivas, reconocimiento de

consonantes fortalece
conciencia fonolégica,
formacion de palabras

consolida principio alfabético.
La significatividad se
fundamenta en dos
dimensiones complementarias:

motivacional (gustos infantiles)
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y socioeconémica (acceso
limitado a alimentos como
factor de interés). Esta
segunda dimensién revela
sensibilidad social apropiada,
reconociendo que la
vulnerabilidad econdémica
puede transformarse en
motivador pedagoégico cuando
se ofrece experiencia de
acceso a alimentos deseados
pero habitualmente
inaccesibles. Esta
contextualizacion

socioeconémica anade capa de
significatividad que trasciende
lo puramente cognitivo,
incorporando dimension
afectiva y de equidad. Sin
embargo, la respuesta no

aborda  explicitamente la
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Barreras y dificultades

8.- ;Qué dificultades o barreras
para el aprendizaje identificé en
los estudiantes durante el
proyecto? ;Como se deberian
barreras de

abordar estas

aprendizaje?

Las dificultades se vieron en la falta
de vocabulario que presentan los
ninos, también en conocer ciertos
alimentos: como por ejemplo no
sabian lo que era salame y al seguir
instrucciones de forma ordenada.

Estas barreras se deberian trabajar

relevancia pedagégica del
texto informativo en general
(segunda pregunta),
limitdndose a justificar la
receta especificamente. Esta

omision impide valorar
comprensiéon mas amplia sobre
diversidad de géneros
textuales y su contribuciéon
diferenciada al  desarrollo
lectoescritor, aspecto teodrico
relevante para
fundamentacién  pedagégica
integral.

Las barreras identificadas
evidencian problematicas
multidimensionales que
impactan el aprendizaje. La
limitacibn de  vocabulario
representa déficit lingistico

fundamental que compromete
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dia a dia, en el hogar y en el

establecimiento.

tanto  comprension  como
produccién, consistente con el
perfil de estudiantes DIL que
frecuentemente presentan
desarrollo léxico inferior a
pares cronologicos. El
desconocimiento de alimentos
especificos (salame) revela
limitacion experiencial
derivada de factores
socioeconoémicos, confirmando
la hipétesis de vulnerabilidad
mencionada previamente. Esta
brecha experiencial constituye
barrera cultural que requiere
ampliacion  sistematica de
repertorio vivencial mediante
exposicion directa. La dificultad
en seguimiento ordenado de
instrucciones evidencia

compromiso en funciones
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ejecutivas (memoria de
trabajo, secuenciaciéon
temporal), caracteristica
neuropsicolégica central en
DIL. La propuesta de abordaje
mediante trabajo diario en
hogar vy establecimiento
reconoce apropiadamente que
superacion de barreras
requiere intervencién
sostenida y ecolégica que
trascienda contexto escolar.
Sin embargo, la respuesta
carece de especificidad sobre
estrategias concretas de
intervencion, limitdndose a
sefalar contextos sin detallar
metodologias. Esta generalidad
reduce utilidad practica de la
recomendacién y  sugiere

necesidad de profundizacion
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Autonomia

motivacion

y 9.- ;:Qué cambios evidencié en

el nivel de autonomia, interés o
motivacién de los estudiantes?

:Puede ejemplificar?

Se observé mayor interés cuando las
actividades eran practicas y podian
consumir los productos realizados.
Por ejemplo, un estudiante siempre
preguntaba cuando harian pizza o

asado o cualquier alimento.

en diseno de planes de
intervenciéon especificos con
estrategias diferenciadas seglin
naturaleza de cada barrera
identificada.

Los cambios motivacionales
evidencian impacto
significativo de la experiencia
practica y recompensa tangible
inmediata. El mayor interés
hacia actividades practicas con
consumo de productos
confirma efectividad del
reforzamiento natural, donde
el resultado del proceso
(alimento) funciona como
motivador  intrinseco  mas
potente que recompensas
artificiales o abstractas. La
anticipacion expresada

mediante preguntas
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recurrentes  sobre  futuras
preparaciones ("cuando harian
pizza o asado") demuestra
desarrollo de  expectativa
positiva y proyeccién temporal,
indicadores de compromiso
emocional con la actividad.
Esta conducta anticipatoria
representa cambio actitudinal
significativo en poblacién que
tipicamente manifiesta
evitacibn o resistencia hacia
tareas académicas. La
especificidad de los alimentos
mencionados (pizza, asado)
revela que el estudiante
establece conexiones entre
aprendizaje escolar y
experiencias culturalmente
valoradas en su contexto

familiar, fortaleciendo
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Contextualizacion

necesidades reales

y 10.- :De qué

considera el

necesidades

contexto vy

reales

manera

de

se Se consider6 su nivel no lector, el
las apoyo visual y concreto. Ejemplo: se

los usaron imagenes para clasificar si

percepcion de relevancia. Sin
embargo, la respuesta no
aborda explicitamente cambios
en autonomia, dimensién
especificamente solicitada en
la pregunta. Esta omisidn
impide  valorar si  hubo
progresion desde dependencia
hacia independencia en
ejecucién de tareas, aspecto
critico para evaluacion integral
del impacto. La ejemplificacion
se limita a un estudiante sin
proporcionar contraste con
otros perfiles, limitando
comprensién de variabilidad
individual en respuesta
motivacional.

La consideracién del contexto
evidencia aplicacién apropiada

de diferenciacion pedagébgica
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estudiantes?

ejemplificar?

¢Puede erauningrediente o una accion.

basada en nivel de desarrollo
real. El reconocimiento del
nivel no lector como punto de
partida demuestra evaluacion
diagnéstica  acertada  que
ajusta expectativas y
estrategias a  capacidades
actuales, evitando frustracion
por demandas excesivas. La
provision de apoyo visual vy
concreto constituye
adaptacion metodolégica

esencial para estudiantes DIL

que procesan mejor
informacién presentada
mediante multiples

modalidades sensoriales. La
ejemplificacion mediante
clasificacién imagen-concepto
(ingrediente VS. accion)

demuestra estrategia cognitiva
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que desarrolla categorizacion
semantica, habilidad
fundamental para organizacién
conceptual. Esta actividad
facilita discriminacion entre
sustantivos (ingredientes) y
verbos (acciones),
desarrollando conciencia
gramatical implicita mediante
experiencia practica antes que
mediante instruccién

metalingliistica abstracta. Sin

embargo, la respuesta
interpreta "contexto” y
"necesidades reales"
principalmente desde

perspectiva de nivel de
desarrollo cognitivo, omitiendo
dimensiones  socioculturales,
familiares y econdémicas que

también constituyen contexto
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Actividades

implementadas

11.- ;Qué tipo de actividades de
las realizadas (manipulativa,
lGdica, de escritura y lectura)
generaron mayor participacion
por parte de los estudiantes?

;Puede ejemplificar?

Las manipulativas donde el armar y
reproducir las recetas fue llamativo

para los estudiantes.

significativo. Esta
interpretacion restringida
contrasta con menciones
previas sobre vulnerabilidad
econémica y desconocimiento
de alimentos, aspectos
contextuales relevantes que no
se integran explicitamente en
esta respuesta, sugiriendo
oportunidad de
conceptualizacion mas amplia
e integral del término
"contexto".

Las actividades manipulativas,
especificamente  armar vy
reproducir recetas, generaron
mayor participaciéon
estudiantil. Esta preferencia
confirma principios de
neurociencia educativa sobre

efectividad del aprendizaje
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experiencial multisensorial,
particularmente relevante para
estudiantes DIL que requieren
concrecion para facilitar
abstraccion posterior. La
manipulacion directa de
ingredientes vy utensilios
proporciona experiencia
kinestésica que  fortalece
codificacion mnémica
mediante elaboracion
sensoriomotora, generando
trazas de memoria mas
robustas que instruccion
exclusivamente verbal o visual.
El "armar" implica construccion
activa que posiciona al
estudiante como agente
creador versus receptor pasivo,
promoviendo agencia y

empoderamiento. La
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"reproduccion” evidencia
capacidad de seguimiento de
modelo, habilidad imitativa
fundamental que facilita
aprendizaje procedimental. El
caracter "llamativo" senalado
sugiere que estas actividades
capturaron atencion sostenida,
recurso cognitivo limitado en
DIL que requiere estimulos
suficientemente salientes para
mantener foco atencional. Sin
embargo, la respuesta omite
comparacion  explicita con
otros tipos de actividades
mencionados en la pregunta
(lGdicas, de escritura, de
lectura), limitando
comprensién de la jerarquia de
efectividad entre modalidades.

Esta falta de contraste impide
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Secuencia didactica y 12.- ;Qué aspectos de Ia

comprension

secuencia didactica y las

estrategias implementadas
considera que fueron de mayor
comprensién o motivaciéon para
los estudiantes? ;De qué
manera la contextualizacion
mediante la preparaciéon de

recetas fortalecié el desarrollo

de la lectoescritura?

s

El modelamiento fue mas
comprensible para ellos, ya que de
esta forma lograron identificar las
partes de una receta y los pasos a

seguir.

identificar si las manipulativas
fueron absolutamente
superiores o si diferentes tipos
de actividades tuvieron
efectividad  complementaria
seglin objetivos especificos.

El modelamiento como
estrategia destacada evidencia
efectividad del aprendizaje
observacional como mediador
de comprension en estudiantes
DIL. La demostracion explicita
reduce ambigliedad y
proporciona referente
concreto que facilita
construccion de
representacion mental del
proceso. La identificacion de
partes de la receta (titulo,
ingredientes, preparacion)

demuestra desarrollo de

307



conciencia sobre estructura
textual, competencia
metalinglistica que facilita
navegacion y comprension de
textos instructivos. El
reconocimiento de  pasos
secuenciales evidencia
comprensién de organizacién
temporal y causal, habilidades
cognitivas  complejas  que
integran comprensién
lingliistica con razonamiento
l6gico. Sin  embargo, la
respuesta no aborda la
segunda pregunta sobre como
la contextualizacion mediante
preparaciéon de recetas
fortalecio especificamente el
desarrollo lectoescritor,
omisién significativa que limita

comprensién del mecanismo
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Materias y recursos

mediante el cual la experiencia
practica de cocinar se traduce
en competencias alfabéticas.
Esta pregunta solicita analisis
del vinculo entre actividad
practica y desarrollo del cédigo
escrito, aspecto teorico
fundamental para comprender

la transferencia del aprendizaje

contextualizado hacia
habilidades
descontextualizadas. La

ausencia de esta articulacion
sugiere posible dificultad para
explicitar los puentes
cognitivos entre experiencia
concreta y abstraccion
simbodlica que representa el

lenguaje escrito.

13.- ;Qué materiales y recursos Las imagenes e ilustraciones fueron Los materiales efectivos

utilizados

en

el

proyecto elementos

fundamentales

para

identificados representan dos
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resultaron efectivos para apoyar

el aprendizaje de

estudiantes?

respuesta.

Fundamente

los

su

seguir pasos y entender las
instrucciones, ademas de los
ingredientes reales que se

ocuparon.

categorias complementarias:

representaciones  simbolicas
(imagenes/ilustraciones) %
objetos concretos

(ingredientes  reales).  Las

imagenes e ilustraciones
funcionan como mediadores
traducen

semidticos  que

instrucciones verbales
abstractas en representaciones
visuales concretas, facilitando
procesamiento en estudiantes
con limitaciones en
comprensiéon verbal. Su
efectividad para seguir pasos
confirma que la informacion
visual secuencial reduce carga

de memoria de trabajo al

proporcionar referente
externo permanente  que
puede consultarse
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repetidamente. La
comprensién de instrucciones
mediante imagenes evidencia
que la modalidad visual
compensa dificultades en
procesamiento auditivo-verbal

secuencial. Los ingredientes

reales proporcionan
experiencia tridimensional
tangible que conecta
representacion simbolica

(palabra escrita, imagen) con
referente concreto, facilitando
construccion de significado
mediante correspondencia
directa. Esta manipulacién
concreta es fundamental para
estudiantes DIL que requieren
anclaje  experiencial  para
desarrollo de conceptos

abstractos. La combinacion de
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Enfoque psicogenético

14.- ;Cémo se evidencié el
enfoque psicogenético en la
realizacion del proyecto? ;De
gué manera las estrategias
utilizadas se ajustaron al nivel
de desarrollo de cada

estudiante? Fundamente.

Se ajustaron las actividades al nivel

inicial de la
reconocimiento de
trazar consonantes,

texto.

escritura;
consonantes,

transcribir el

ambos tipos de recursos
(representacional y concreto)
evidencia comprensiéon
implicita de la progresién

desde concreto hacia abstracto

que caracteriza desarrollo
cognitivo  piagetiano.  Sin
embargo, la fundamentacién

proporcionada es limitada,
describiendo mas qué se usé
que por qué fue efectivo desde
perspectiva tedrica,
reduciendo profundidad del
analisis pedagogico.
del

La aplicacién enfoque

psicogenético se evidencia

mediante progresion de
actividades que respeta
secuencia evolutiva del
desarrollo escritor. El
reconocimiento de
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consonantes representa primer
estadio de familiarizaciéon con
elementos del sistema
alfabético, actividad
perceptivo-discriminativa que
establece base para
manipulacion  posterior. El

trazado de consonantes

incorpora dimensién
grafomotora, integrando
conocimiento declarativo

(identificacion) con habilidad
procedimental (ejecucion
motriz). La transcripcion de
texto representa nivel superior
gue integra reconocimiento,
memoria y coordinacion
motora fina en tarea funcional.
Esta progresion desde
identificacion hacia produccién

respeta principio psicogenético
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de construccion gradual de
conocimiento mediante

reorganizaciones sucesivas. Sin

embargo, la respuesta
presenta limitaciones
significativas en
fundamentacién teorica
explicita del enfoque

psicogenético. No menciona

hipotesis de escritura
ferreiriana (presilabica,
silabica, sildbico-alfabética,
alfabética) ni principios
constructivistas como

asimilacion, acomodacién o
conflicto cognitivo, elementos
centrales del marco
psicogenético. El ajuste a "nivel
inicial' es genérico sin
especificacion de como se

diferencié  segln perfiles
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Modelo

funcional

ecolégico-

15.- ;Cémo evidencié el
enfoque ecolégico-funcional en
las sesiones aplicadas? ;De qué
forma las estrategias didacticas
promueven un aprendizaje
significativo a situaciones reales
cotidiana?

de la vida

Fundamente su respuesta.

Relacionaron situaciones reales
como el cocinar en casa, elegir
alimentos, lavarse las manos, seguir
pasos. De esta forma el aprendizaje
fue significativo para el uso de la
receta y lo pueden ejecutar en casa

junto a su familia.

individuales de los dos

estudiantes caracterizados

previamente con desempenos

distintos. Esta falta de
diferenciacion individual
contradice principio

psicogenético fundamental de
respeto por ritmos y procesos
individuales de construcciéon de
conocimiento.

La aplicacion del enfoque
ecologico-funcional se
evidencia mediante vinculacion
explicita entre aprendizaje
escolar y practicas cotidianas
del contexto familiar. La
conexién con cocinar en casa
establece puente directo entre
competencia académica
(lectoescritura de receta) y

actividad funcional significativa
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del entorno natural del
estudiante. La inclusion de
elegir alimentos desarrolla

toma de  decisiones vy

autonomia personal,
habilidades adaptativas
esenciales para vida

independiente. El lavado de
manos incorpora dimensiéon de
higiene y autocuidado,
competencia de vida diaria que
trasciende lo  puramente
académico. El seguimiento de
pasos desarrolla habilidad
procedimental transferible a
multiples contextos (no solo
recetas), promoviendo
generalizacién. La proyeccién
de uso familiar ("ejecutar en
casa junto a su familia")

evidencia comprension de que
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aprendizaje efectivo para DIL
requiere practica
contextualizada en ambientes
naturales, no limitdndose a
contexto escolar artificial. Esta
transferencia intencional hacia
contexto familiar promueve
continuidad educativa y
valorizacion familiar del
aprendizaje. Sin embargo, la
fundamentaciéon tedrica es
descriptiva mas que analitica,
listando conexiones sin
explicitar principios teodricos

ecologico-funcionales como

funcionalidad, relevancia
social, participacién en
ambientes naturales o]

curriculo basado en actividades
de la vida diaria. Esta limitacion

reduce profundidad de Ia
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Proyeccién y mejora

16.- ;Qué aspectos ajustaria o
fortaleceria en futuras
intervenciones y como aplicaria
este tipo de experiencias en el
futuro considerando el contexto

educativo actual?

¢Qué
aprendizaje extrae usted como
docente  al observar la
aplicacion de estrategias
fundamentadas en  ambos

enfoques tedricos?

Incorporaria mas actividades
practicas, para reforzar la secuencia
temporal. Comenzaria con recetas
mas breves y luego con otras de mas
pasos, luego pasaria a otro tipo de
intereses como armar juegos o
enfoques son

dibujos. Ambos

importantes ya que se deben

adecuar los niveles de lectura,

logran trazar de manera
independiente y se dan apoyos
visuales, por otra parte, es muy
importante secuenciar una actividad
para llegar a un resultado final o
producto, ya sea la elaboraciéon de
cualquier

un alfajor, pizza o

alimento.

articulacion  entre  practica
observada y marco tedrico
declarado, aspecto critico para
investigacion fundamentada.

Las proyecciones evidencian

pensamiento reflexivo y

capacidad de identificar
oportunidades de  mejora
basadas en experiencia

practica. La propuesta de

incrementar actividades
practicas valida su efectividad
observada y demuestra
disposicion a intensificar

estrategias exitosas. El énfasis

en secuencia temporal
responde a dificultad
especificamente identificada,

evidenciando coherencia entre
diagnoéstico y planificacion de

intervenciéon. La progresion
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metodologica propuesta
(recetas breves — recetas
complejas — otros intereses)
demuestra comprension del
principio de  complejidad
creciente y andamiaje gradual.
La diversificacion tematica
hacia juegos y dibujos
evidencia intencion de
transferir metodologia exitosa
hacia otros centros de interés,
promoviendo  generalizacion
de estrategias. El aprendizaje
docente sobre importancia de
ambos enfoques demuestra
apropiacién teodrica: reconoce
necesidad de adecuacion a
niveles individuales
(psicogenético), importancia
de apoyos visuales (diseno

universal), y relevancia de
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secuenciacion hacia producto
final (ecolégico-funcional). Sin
embargo, la articulacién de los
aprendizajes es descriptiva
mas que analitica profunda,
enumerando elementos sin
explicitar  mecanismos de
sinergia entre ambos enfoques
o tensiones que pudieron
surgir. La respuesta carece de
reflexion critica sobre
limitaciones o desafios
enfrentados en la integracion
de ambos marcos teoricos,
sugiriendo oportunidad de
profundizacion en
metacognicion pedagogica
sobre complejidades de
implementacién practica de
modelos teoricos

complementarios.
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Relevancia de

metodologias inclusivas

17.- relevancia tiene

cQué
continuar implementando este

tipo de metodologias en

contextos inclusivos?

Es muy importante continuar
implementando estas metodologias
ya que se incluye al estudiante en su
propio aprendizaje, promueve la
participacién, la motivacion y que
experiencias mas

las sean

significativas.

La valoraciéon de metodologias
inclusivas evidencia

comprensién de  principios
fundamentales de educacion
inclusiva y  protagonismo
estudiantil. La inclusiéon del
estudiante en su propio
aprendizaje representa

aplicacion del enfoque de
agencia y autodeterminacién,
reconociendo al estudiante
como sujeto activo versus
objeto pasivo de intervencién.
Esta perspectiva es
fundamental para estudiantes
DIL que histéricamente han
sido posicionados como
receptores de servicios mas
gue como constructores de su
propio conocimiento.

La promocién de la
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participacion constituye
elemento central del
paradigma inclusivo,
superando integraciéon fisica
para avanzar hacia
participacion genuina en
experiencias de aprendizaje
significativas. La motivacién
como resultado de
metodologias contextualizadas
valida la efectividad del
modelo  ecoldgico-funcional,
donde relevancia experiencial
genera sostenido. La
significatividad de experiencias
representa criterio pedagogico
fundamental que conecta
aprendizaje con vida real del
estudiante, principio ausente
en metodologias tradicionales

descontextualizadas.
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Sin embargo, la respuesta
presenta limitaciones en
profundidad  argumentativa.
No explicita  mecanismos
especificos mediante los cuales
estas metodologias generan
inclusiébn ni contrasta con
limitaciones de  enfoques
tradicionales. La
fundamentacion es genérica
sin  referencia a marcos
teoricos especificos de
educacion inclusiva (Disefo
Universal para el Aprendizaje,
modelo social de discapacidad,
respuesta a la diversidad). No
aborda desafios sistémicos
para implementacién
sostenible (recursos, formacion
docente, politica educativa) ni

tensiones entre inclusion vy
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presiones de estandarizacion
curricular.

La respuesta carece de
reflexion critica sobre
condiciones institucionales
necesarias para escalabilidad
de estas metodologias mas alla
de experiencias piloto aisladas.
Esta ausencia de andlisis
sistémico limita comprension
de viabilidad real de
transformacién de practicas
pedagbgicas en contextos
educativos actuales
caracterizados por
restricciones de tiempo,

recursos y rigidez curricular.
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ANEXO X: PRODUCCIONES Y ANALISIS - ETAPA DE EVALUACION FINAL

Anexo X.1: Producciones escritas Estudiante 1 - Evaluacion final

Imagen 1 Producciones escritas de la nocion de la escritura de la palabra
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Imagen 2 Producciones escritas de la escritura de la palabra y su diminutivo

Imagen 3 Producciones escritas de la nocion de la escritura de la palabra (contraargumentacion)
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Anexo X.2: Matriz de analisis de producciones Estudiante 1

Categoria Subcategoria Pregunta/Consigna

Nocion de la escritura Escritura “Escribe la palabra gato,

de la palabra espontanea de como tu crees que se

palabras escribe.” (Se repite con:
ardilla, canario, tigre,
pez).

Descriptor
Evaluar la
representacion
grafica de palabras
conocidas y el nivel
conceptual sobre
el sistema de
escritura
(hipotesis:
presilabica,
sildbica, silabico-
alfabético o

alfabético)

Respuesta
gato: GAO
ardilla: AIA
canario: AlO
tigre: IEL
pez: PES

Analisis
El estudiante 1 se
encuentra en el nivel
SILABICO-ALFABETICO,
en clara transicién
entre la  hipotesis
silabica y la hipotesis
alfabética. Sus
escrituras revelan un
momento  conceptual
sumamente
interesante donde
coexisten dos sistemas
de comprension del
sistema de escritura.En
las escrituras de "gato"
(GAO), "ardilla" (AIA) y

"canario" (AIO)
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observamos una clara
predominancia de Ia
hipotesis silabica con
valor sonoro
convencional vocalico.
El estudiante utiliza una
letra por cada silaba de
la palabra,
privilegiando las
vocales como nucleo
representativo de cada
silaba: ga-to = G-A-O;
ar-di-lla = A-I-A; ca-na-
rio = A-l-O. Esta
representacion siladbica
es consistente y
sistematica,

demostrando que ha
construido soélidamente
la comprensién de que

la escritura representa

328



las partes sonoras de
las palabras.Lo
particularmente
revelador es que el
estudiante selecciona
las vocales que
efectivamente
aparecen en cada
silaba, lo que indica un
analisis sonoro real de
las palabras. No utiliza
vocales arbitrarias, sino
aquellas que
corresponden
fonéticamente a cada
segmento silabico. Este
es un indicador claro de
fonetizacion avanzada
dentro del nivel
silabico.Sin  embargo,

en pez" (PES)

329



observamos un cambio
cualitativo significativo:
el estudiante produce
una escritura que va
mas alla de la hipétesis
silabica pura. La
palabra "pez" es
monosildbica, y sin
embargo utiliza tres
letras, incluyendo tanto
vocales como
consonantes. Esta
produccion revela que
estd comenzando a
analizar las palabras no
solo por silabas, sino
también por unidades
menores (fonemas), lo
cual es caracteristico
del nivel alfabético.La

escritura de "tigre" (IEL)
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resulta particularmente
interesante porque
muestra las tensiones
propias del pasaje
entre  sistemas.  El
estudiante utiliza tres
letras para dos silabas
(ti-gre), lo que podria
indicar un intento de
representacion mas
detallada que la
puramente silabica. La
presencia de "IEL"
sugiere que esta
intentando capturar
mas informacién
sonora de la que la
hipotesis  silabica le
permitiria representar,
aunque aun no logra la

correspondencia
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alfabética convencional
completa.Es

fundamental destacar
que estas
"inconsistencias" no
son errores sino
evidencias del conflicto
cognitivo que
caracteriza el nivel
silabico-alfabético: el
estudiante se
encuentra en el

proceso de descubrir

que la hipotesis
silabica, aunque
poderosa, no es
suficiente para

representar todas las
palabras del sistema.
Las escrituras

alfabetizadas (como
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PES) conviven con las
sildbicas (como GAO,
AIA, AIO) porque esta
construyendo
simultaneamente  dos
esquemas de
comprension.El
estudiante ha superado
ampliamente los
principios
organizadores del nivel
pre-silabico (cantidad
minima y variedad
interna) y ha
construido sélidamente
la correspondencia
entre partes de |la
emision oral y partes
de la representacién
grafica. Ahora esta

descubriendo que esas
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Lectura de

escrito

lo

“Ahora léelo en voz alta Observar la

y muestra con tu dedo correspondencia

lo que estas leyendo.”

entre lo escrito y lo
leido, revelando
como el estudiante
interpreta su

propia escritura.

Benjamin logra leer

correctamente todas

sus producciones.
Puede identificar
palabras individuales

dentro de oraciones
continuas ("el mono

sube la pata")

"partes" pueden ser
mas pequefas que las
silabas, lo que lo
conducira

gradualmente hacia el

principio alfabético
completo.

La capacidad del
estudiante para leer
sus propias
producciones es

absolutamente
coherente con su nivel

silabico-alfabético y

representa un logro
metacognitivo
fundamental. Cuando
lee sus escrituras,
establece una
correspondencia
estable entre la
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intencion comunicativa,
la representacion
grafica y la emisién
oral, lo que demuestra
que sus escrituras no
son arbitrarias sino
producto de un analisis
lingliistico
sistematico.Lo mas
significativo es que el
estudiante no solo lee
sus escrituras aisladas,
sino que puede
segmentar y reconocer
palabras individuales
dentro de cadenas
graficas continuas
como
"elmonosubelapata".
Esta habilidad revela

una conciencia léxica
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desarrollada:
comprende que el
discurso  oral esta
compuesto por
unidades discretas
(palabras) que pueden
representarse
graficamente de
manera
diferenciada.Esta
capacidad de
segmentacion es
particularmente
notable porque
requiere un nivel de
abstraccion
metalinglistica
considerable. El

estudiante debe:

Analizar la cadena
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sonora oral y dividirla
en unidades léxicas
Localizar  visualmente
los segmentos graficos
que corresponden a
cada palabra
Establecer
correspondencias entre
la representacion
grafica continua y las
unidades orales
discretas

La lectura exitosa de
sus producciones
también confirma que
el estudiante esta
operando con criterios
de correspondencia
fonografica estables, no
con interpretaciones

globales o arbitrarias
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de lo escrito. Cuando
sefala con el dedo
mientras lee, esta
demostrando que
comprende la
direccionalidad de la
escritura y la
correspondencia
término a término
entre grafias y emisién
oral.Este  desempefio
en la lectura es un
predictor positivo de su
avance hacia la
alfabetizacion
completa, ya que indica
que ha construido la
comprensién
fundamental de que Ia
escritura es un sistema

de representacion del
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Escritura

diminutivo

del

Transformar
palabra

diminutivo

a

“;Qué tendrias
hacer para que aqui
diga patito en lugar de

pato?”

sobre la estructura
de la palabra
escrita,

observando si el

estudiante
comprende y
representa la

transformacion del
lenguaje

(morfologia).

que Evaluar la reflexion Escribe PAO (PATO)

Escribe PAIO (PATITO)

lenguaje oral, y que
posee las herramientas
conceptuales para
analizar y reflexionar
sobre ese sistema.

La  produccién  del
estudiante en esta

tarea revela una
conciencia morfolégica
emergente sumamente
valiosa. Comprende
claramente que existe
una diferencia
estructural entre
"pato" y "patito"”, y que
esa diferencia debe
reflejarse en la
escritura mediante la
adicion de elementos
graficos.El  estudiante

transforma PAO en
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PAIO, agregando Ia

letra en la posicion
intermedia. Esta
modificacion no es
arbitraria: refleja su
comprensién de que el
diminutivo "-ito" debe
representarse

graficamente, y lo hace
de manera consistente
con su hipotesis
silabico-alfabética
predominante. La "I"
representa la silaba "ti"
del sufijo diminutivo,
manteniendo su légica
de correspondencia
silabica donde una letra
puede representar una

silaba completa.Lo que

resulta particularmente
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interesante es la
ubicacién de la letra
agregada. El estudiante
no simplemente anade

la al final (lo que
produciria PAOI), sino
que la inserta entre las
letras existentes (PA-I-
0). Esto sugiere varias
cosas importantes:

Comprension de la
estructura morfolégica:
Intuye que el sufijo
diminutivo se inserta
en una posicion
especifica de la palabra,

no simplemente se

agrega al final.

Flexibilidad conceptual:

Puede modificar una
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escritura ya producida,
lo que implica que no
considera sus
producciones como
fijas o inmutables, sino
como representaciones
susceptibles de

transformacion.

Andlisis comparativo:
Ha reflexionado sobre
las diferencias entre
ambas palabras
oralmente (pa-to vs.
pa-ti-to) y ha intentado
representar

graficamente esa
diferencia.

Desde la perspectiva de
la psicogénesis de la

escritura, esta tarea
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presenta un desafio
particular porque
requiere que el
estudiante coordine
dos tipos de analisis
simultaneamente: el
analisis fonografico
(qué letras usar) y el
analisis morfolégico
(cobmo representar el
cambio de significado).
El estudiante
demuestra capacidad
para ambos niveles de
analisis, aunque su
representacion del
sufijo diminutivo sea
aun parcial (representa
"ito" con una sola letra
"I' en lugar de con

multiples
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grafemas).Esta
comprensién
morfologica emergente
es un indicador positivo
de desarrollo
metalingtiistico. El
estudiante no solo esta
aprendiendo a
representar  palabras
aisladas, sino que esta
comenzando a
comprender que las
palabras tienen
estructura interna vy
que esas estructuras
pueden modificarse
sistematicamente. Este
nivel de reflexion sobre
el lenguaje es
fundamental para el

desarrollo de la
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Contraargumentacion
(solo si alcanzé nivel

alfabético)

Cambio
género
ndmero

palabras

de
o

en

“Ahora aqui dice
conejo, ;qué tendrias
que hacer para que diga
coneja?” (Se repite con:
toro/vaca, pato/gato,
mosca/mono,

gorrién/gorriones).

Evaluar Si el
estudiante posee
un  conocimiento
real sobre el
manejo del sistema
alfabético y
comprende coémo
se modifican las
palabras

graficamente al
cambiar de género

o numero.

Conejo (coneja):
COEJA

Toro (vaca): AA

Pato (gato): GAO
Mosca (mono): MOO
Gorrion (gorriones):

OIONE

competencia escritural
avanzada.

Las producciones del

estudiante en esta
seccion revelan
aspectos  fascinantes

sobre su comprension
del sistema de escritura
y su capacidad para
reflexionar sobre las

transformaciones

Iéxicas, aunque estas
tareas fueron
disenadas

especificamente para
estudiantes en nivel
alfabético

consolidado.En la
transformacion de
"conejo” a ‘"coneja"

(COEJA), el estudiante
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demuestra una
comprensién
morfolégica  notable.
Elimina una letra (la J
final de una hipotética
escritura "COEJQO") para
producir "COEJA", lo
que sugiere que:
Comprende que el
cambio de género se
marca con una
modificacion en Ia
parte final de la palabra
Intenta representar Ia
diferencia sistematica
entre  masculino vy
femenino

Mantiene la estructura
silabica general de la
palabra mientras

modifica el final
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Sin embargo, las otras
producciones revelan
las limitaciones propias
de su nivel conceptual
actual:En  "toro/vaca"
(AA), el estudiante
produce una escritura
minimalista que
probablemente

responde a su analisis
silabico: "va-ca" = dos
silabas = dos letras (A-
A), privilegiando
nuevamente las
vocales. Esta respuesta
es coherente con la
hipotesis silabica, pero
no logra diferenciar
cualitativamente entre
las dos palabras

semanticamente
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relacionadas pero
fonéticamente

distintas.Para

"pato/gato" (GAO), el
estudiante  reconoce
acertadamente que
debe cambiar la letra
inicial, transformando
efectivamente "pato"
en "gato". Esta es una
respuesta correcta que
demuestra su
capacidad para analizar
% modificar
componentes

especificos de las
palabras, aunque su
representacion siga
siendo silabica (ga-to =
G-A-0).En

"mosca/mono" (MOO),
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vemos una escritura
que captura
parcialmente la palabra
"mono" (mo-no = M-O-
0), donde la repeticion
de la "O" podria
interpretarse como un
intento de representar
las dos silabas con igual
nucleo vocdlico, o
como una escritura
silabica donde cada "O"
representa una silaba
diferente.La
transformacion de
"gorrién" a "gorriones"
(OIONE) es
particularmente
reveladora de las
tensiones entre su

sistema silabico y el
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Nocion de la oracién Segmentacion

Se presenta la oracién Evaluar

la

Identifica

sistema alfabético. El
estudiante agrega
letras para representar
el plural, lo que indica
comprensiéon del
cambio  morfolégico,

pero su representacion

no sigue
completamente el
principio alfabético
convencional. La

presencia de cinco
letras para "gorriones"
(go-rrio-nes = tres
silabas) sugiere que
esta intentando
representar mas
informacién fonética de
la que la hipbtesis
silabica pura permitiria.

El desempeino del
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escrita

y ubicacién de continua

palabras

una oracion

en elmonosubelapata y se

pregunta: - :cQué
escribi? - ;Donde esta
la palabra “pata”?

¢Donde dice “sube”? -

;Doénde esta “mono”?

capacidad de
segmentacion de la
escritura continua
y reconocer
palabras dentro de
una oracién,
identificando su
funcién y

ubicacion.

correctamente todas estudiante en esta

las palabras.

tarea es excepcional y
representa uno de los
logros mas
significativos de su
perfil de desarrollo
escritural. La capacidad
para segmentar
correctamente una
cadena grafica continua
e identificar la
ubicacion precisa de
cada palabra dentro de
ella requiere un nivel
de conciencia
metalinglistica que va
considerablemente
mas alld de la simple
capacidad de escribir.
Esta habilidad implica

la coordinacion de
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multiples operaciones
cognitivas complejas:

1. Andlisis de la cadena
oral:

El estudiante debe
primero reconocer que

la emisiéon oral el
mono sube la pata"
estd compuesta por
unidades discretas
(palabras) que, aunque
se  pronuncian de
manera continua en el
habla espontanea,
constituyen entidades
lingtisticas
diferenciadas.

2. Correspondencia
oral-grafico:

Debe establecer una

correspondencia entre
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esas unidades orales y
sus  representaciones
graficas dentro de la
cadena continua
"elmonosubelapata”, lo
que requiere un analisis
simultdneo de ambos
planos (fonoldgico y
grafico).

3. Localizacién espacial:
Debe ubicar
visualmente cada
palabra dentro de Ia
secuencia grafica, lo
que implica
comprender que la
escritura tiene
direccionalidad y que
las palabras ocupan
posiciones especificas

en el espacio gréfico.
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4. Delimitacién de
fronteras léxicas:

Debe determinar
dénde termina una
palabra y comienza
otra dentro de Ia
cadena continua, sin el
apoyo de espacios en
blanco que
convencionalmente
marcan estas fronteras.
Que el estudiante logre
identificar
correctamente  todas
las palabras de la
oracién es
extraordinario,
especialmente
considerando que

incluye:
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Articulos breves ("el",
"la")

Sustantivo bisilabo
("mono")

Verbo bisilabo ("sube")
Sustantivo bisilabo

("pata")

La precision en la
identificacion de
palabras cortas como
"el" y "la" es
particularmente

notable, ya que estas
palabras  funcionales
suelen ser mas dificiles
de segmentar para
ninos en proceso de
alfabetizacion inicial
porque tienen menos

"peso semantico" que
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Escritura de la oracion

Cambio

de

palabras en la

oraciéon

Escritura de

una

dictada

oracion

¢Que
hacer

elmonobajalapata?

(Cambio de verbo), o

elmonosubeunapata

(cambio de articulo).

“Escribe:

lapalomacomemigas.”

tendrias que

para que diga

Evaluar la
capacidad de
modificar la
estructura

sintactica de la
oracion,
demostrando
comprensién de las
relaciones
gramaticales en el
texto escrito.
Evaluar cémo el
estudiante escribe
oraciones
completas,
considerando:
segmentacion,
correspondencia

fonema-grafema y

NO APLICA

NO APLICA

los sustantivos
verbos.

NO APLICA

NO APLICA

Yy
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explicacion de su

proceso.

Anexo X.3: Producciones escritas Estudiante 2 - Evaluacion final

Imagen 1 Producciones escritas de la nocion de la escritura de la palabra
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Imagen 2 Producciones escritas de la escritura de la palabra y su diminutivo
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Anexo X.4: Matriz de analisis de producciones Estudiante 2 - Evaluacion final

Categoria Subcategoria Pregunta/Consigna

Nocion de la escritura Escritura “Escribe la palabra gato,

de la palabra espontanea de como tu crees que se

palabras escribe.” (Se repite con:
ardilla, canario, tigre,
pez).

Descriptor
Evaluar la
representacion
grafica de palabras
conocidas y el nivel
conceptual sobre
el sistema de
escritura
(hipotesis:
presilabica,
sildbica, silabico-
alfabético o

alfabético)

Respuesta
gato: GAO
ardilla: XRDA

canario: CACARO
tigre: TE
pez: PE

Analisis

El estudiante 2 se
encuentra en el nivel
PRE-SILABICO inicial.
Utiliza una sola letra
para representar cada
palabra completa, sin
establecer

correspondencia entre
las grafias y los
aspectos sonoros del

habla. Aunque en

algunos casos utiliza
letras iniciales
pertinentes (G para
"gato", A para

"ardilla"), esto no

indica analisis sonoro
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sino asociacion directa
letra-objeto. La
repeticion de la misma

letra R para "tigre" y

pez evidencia
ausencia de criterios de
diferenciacién. No ha
construido los
principios de cantidad
minima ni variedad
interna. Su expresién
"no sabe escribir" para
"canario" revela

conciencia de sus

limitaciones pero falta

de recursos
conceptuales para
resolverlas. El

estudiante utiliza letras
convencionales, lo que

indica que ha superado
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la etapa de utilizar
grafismos primitivos o
pseudoletras, pero el
uso que hace de estas
letras es
completamente

arbitrario desde el
punto de vista sonoro.
Para él, una letra
cualquiera puede
representar una
palabra completa, sin
importar la extension
de esa palabra ni los
sonidos que la
componen. Lo que
resulta particularmente
interesante es que el
estudiante muestra
algunos intentos de

utilizar letras
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pertinentes,
especialmente las
iniciales: escribe G para
"gato" y A para
"ardilla". Sin embargo,
esto no significa que
esté estableciendo una
correspondencia
sonora sistematica.
Méas bien, parece estar
utilizando estas letras
como "nombres" o
etiquetas de los
objetos, similar a como
los ninos pequenos
pueden aprender que
ciertas letras se asocian
con ciertas palabras sin
comprender realmente
el principio alfabético.

Esta utilizacion de
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letras  iniciales no
contradice su nivel pre-
silabico porque no hay
evidencia de que esté
analizando la cadena
sonora; simplemente
estd asociando una
marca grafica (la
primera letra) con una
palabra completa. La
repeticion de la letra R
para representar tanto
"tigre" como "pez" es
especialmente

reveladora. Si el
estudiante estuviera en
un nivel silabico,
aunque fuera inicial,
intentaria  diferenciar
estas escrituras de

alguna manera, ya que
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la hipotesis silabica
implica la comprension
de que palabras
diferentes  requieren
escrituras  diferentes.
Aqui vemos que esa
comprensién aun no
esta construida. Es
también  significativo
que el estudiante
exprese explicitamente
que "no sabe escribir"
la palabra "canario".
Esta toma de
conciencia de  sus
limites es importante
porque demuestra que
estd comenzando a
plantearse problemas
sobre el sistema de

escritura, aunqgue
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todavia no cuente con
los recursos
conceptuales para
resolverlos.El

repertorio limitado de
letras que utiliza (E, R,
A, G, O) y su uso no
diferenciado indica que

el estudiante atin no ha

construido dos
principios

fundamentales del
nivel pre-silabico

avanzado: el principio
de cantidad minima
(que  una  palabra
necesita por lo menos
dos o tres letras para
"poder ser leida") y el
principio de variedad

interna (que las letras
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Escritura

diminutivo

del

Lectura de

escrito

Transformar
palabra

diminutivo

lo

a

“Ahora léelo en voz alta
y muestra con tu dedo

lo que estas leyendo.”

“éQUé

hacer para que aqui

tendrias que

diga patito en lugar de

Observar la
correspondencia

entre lo escrito y lo
leido, revelando
como el estudiante
interpreta su
propia escritura.

Evaluar la reflexién
sobre la estructura

de la palabra

NO APLICA

Escribe A (PATO)

Escribe | (PATITO)

deben ser diferentes
entre si). Estos son los
dos principios
organizadores que,
cuando se construyen,
permiten al nino
avanzar hacia escrituras
mas elaboradas v,
eventualmente, hacia
el descubrimiento de la
fonetizacion.

NO APLICA

El estudiante 2 no logra
diferenciar

cuantitativamente  ni
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pato?”

escrita,

observando si el

estudiante
comprende y
representa la

transformacion del
lenguaje

(morfologia).

cualitativamente

ambas palabras. Utiliza
una letra diferente para
cada una (E y R) pero
sin criterio sistematico.
No comprende que
"patito" es mas largo
que "pato" y por tanto
deberia requerir mas
letras. La ausencia de
reflexion  morfoldgica
es consistente con el
nivel pre-silabico,
donde aun no se ha
descubierto que la
escritura representa el
lenguaje  oral. No
agrega ni  modifica
elementos para reflejar
el sufijo diminutivo "-

ito".Esta tarea es
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particularmente
reveladora de las
limitaciones

conceptuales del nivel

pre-silabico. Para
comprender que
"patito" deberia

s

escribirse  con  mas
letras que "pato", el
estudiante necesitaria
primero haber
construido dos
comprensiones

fundamentales:

Que la escritura
representa el lenguaje
oral: Si la escritura solo
representa objetos o
ideas de manera
directa (como un

dibujo), no habria razén
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para que "patito" se
escriba diferente de
"pato" mas alla de usar
letras distintas. Ambos
refieren a  objetos

similares.

Que existe una relacién
entre la extensiéon oral
de la palabra y su
extension escrita: Esto
requiere haber
descubierto que las
palabras "largas" (mas
silabas) necesitan mas
letras que las palabras
"cortas" (menos
silabas).

El estudiante ain no ha
construido ninguna de

estas comprensiones.
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Para él, cada palabra se
representa con una
letra (0o un conjunto
arbitrario de letras),
independientemente

de su extensién oral. La
eleccion de diferentes
letras (E para "pato" y R
para '"patito") podria
interpretarse como un
intento  rudimentario
de diferenciacién, pero
no hay evidencia de
que comprenda por
qué deben ser
diferentes o como esa
diferencia se relaciona
con las propiedades del
lenguaje oral.La
ausencia de reflexion

morfoldgica (no agrega
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nada para el sufijo "-
ito") es completamente
esperada en este nivel
conceptual. La
conciencia morfoldgica
requiere primero la
construccion del
principio alfabético o,
al menos, del principio
silabico. Solo cuando el
estudiante comprenda
que la escritura
representa sonidos
podrd comenzar a
reflexionar sobre cobmo
los cambios de
significado (como los
diminutivos) se marcan
mediante
modificaciones

especificas de la
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Contraargumentacion
(solo si alcanzé nivel

alfabético)

Nocion de la oracion

escrita

Cambio
género
ndmero

palabras

de
o

en

Segmentacion

y ubicacién
palabras

una oracion

de

en

“Ahora aqui dice
conejo, ;qué tendrias
gue hacer para que diga
coneja?” (Se repite con:
toro/vaca, pato/gato,
mosca/mono,

gorrién/gorriones).

Se presenta la oracién
continua
elmonosubelapata y se
pregunta: - cQué
escribi? - ;Dénde esta
la palabra “pata”?
:Donde dice “sube”? -

;Doénde esta “mono”?

Evaluar Si el
estudiante posee
un conocimiento
real sobre el
manejo del sistema
alfabético V%
comprende cémo
se modifican las
palabras

graficamente al

cambiar de género

o nUmero.
Evaluar la
capacidad de

segmentacién de la
escritura continua
y reconocer
palabras dentro de
una oracion,

identificando su

NO APLICA

NO APLICA

cadena sonora.

NO APLICA

NO APLICA
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Escritura de la oracion

Cambio

de

palabras en la

oraciéon

Escritura de

una

dictada

oracion

¢Que

hacer para que diga

elmonobajalapata?

(Cambio de verbo), o

elmonosubeunapata

(cambio de articulo).

“Escribe:

lapalomacomemigas.”

tendrias que

funcién y

ubicacion.
Evaluar la
capacidad de
modificar la
estructura

sintactica de la
oracion,
demostrando
comprensién de las
relaciones
gramaticales en el
texto escrito.
Evaluar cémo el
estudiante escribe
oraciones
completas,
considerando:
segmentacion,
correspondencia

fonema-grafema y

NO APLICA

NO APLICA

NO APLICA

NO APLICA
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explicacion de su

proceso.

ANEXO XI: FICHAS BIBLIOGRAFICAS

1. Ficha bibliografica

Titulo

Autor/as

ARo

Nombre Revista
NUmero y volumen
Base de datos o
buscador en donde
encontré el articulo

Link del articulo

Estrategias ludicas para la mejora de la lectoescritura en alumnos de Educacién General Basica
Jeniffer Johanna Cuasapud Morocho

Milagros Isabela Maiguashca Quintana

2023

Revista Cientifica Uisrael

Vol. 10, N°. 1 (enero - abril 2023)

Google Scholar

https://revista.uisrael.edu.ec/index.php/rcui/article/view/694/737

Cita en formato APA7 pud Morocho, J. J.,, & Maiguashca Quintana, M. |. (2023). Estrategias lidicas para la mejora de la

lectoescritura en alumnos de Educacioén General Basica. Revista Cientifica UISRAEL, 10(1), 151-165.

Resumen del diserio tedrico y metodolégico (maximo 200 palabras)

La investigacién surge del problema evidenciado en el bajo rendimiento en la lectoescritura en estudiantes de Educacién
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general basica en Ecuador. En este se plantea la pregunta sobre cdmo estas estrategias lldicas pueden mejorar el proceso, por lo
gue el marco conceptual se enfocara en la importancia del juego como herramienta pedagodgica, en el cual se citan autores como
Escalante, Reyes y Posada. Esta responde a un enfoque metodolégico cualitativo, que se sustenta en una investigacion descriptiva y
documental, realizando una técnica como el deductivo, permitiendo analizar teorias existentes aplicadas a contextos educativos
reales. La recoleccién de datos de investigaciones previas y estadisticas de organismos como INEVAL, evidenciaron una relacién
positiva entre el uso de estrategias ludicas y la mejora en la comprension lectora y produccién escrita.

Ideas centrales y citas relevantes del texto (maximo 500 palabras)

Por medio de la investigacién se identifica que el uso de las metodologias ludicas es limitada en las aulas, por lo que afecta el
aprendizaje de la lectoescritura. Sin embargo, se presenta una estrategia la cual hace referencia al juego lo cual da cuenta que
mejora la comprension y motiva a los/as estudiantes, ademas, las actividades dinamicas permiten crear aprendizajes significativos,
aun mas cuando los textos son atractivos y del interés del estudiantado, por lo que da cuenta que la estrategia lidica contribuye de
mejor manera al desarrollo de habilidades como la creatividad, la comprensién y la fluidez verbal del estudiantado.

e “El juego constituye una manera facil y divertida de aprender, convirtiendo esos conocimientos en aprendizajes

significativos” (p. 153).

» “El estudiante considera que con la aplicacion adecuada de estrategias lograra obtener un alto nivel de aprendizaje” (p. 160).
Conclusion del articulo segun la pregunta de investigacion (maximo 50 palabras)

A modo de conclusién, se expone que el uso de estrategias metodoldgicas lidicas mejora significativamente el aprendizaje
de la lectoescritura, debido a que motiva al estudiantado y favorece en el desarrollo de habilidades comunicativas y cognitivas, lo
gue a su vez termina convirtiéndose en una alternativa eficaz frente a metodologias tradicionales que sean perpetuado a través de

los anos.
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Observaciones personales e interpretacion/es relacionadas con su proyecto de investigacion (maximo 300 palabras).

Consideré esta investigacion debido a que ofrece aportes significativos para la ensenanza inclusiva de la lectoescritura,
ademas rescata la importancia de crear estrategias ludicas donde se potencia la motivacién y participacion del estudiante, lo cual
termina siendo el foco esencial en contextos de diversidad. Ademas, permite reflexionar sobre estrategias lidicas mencionadas,
tales como el uso de textos llamativos y dindmicas participativas, dando cuenta que estas pueden ser adaptadas para estudiantes
con N.E.E, lo que a su vez permite reafirmar la necesidad de transformar practicas educativas que se cifien a lo tradicional para

avanzar hacia metodologias activas y centradas en las necesidades que presentan los/as estudiantes.

2. Ficha bibliografica

Titulo Aprendizaje de la lectoescritura en época de pandemia
Autor/as Asdrubal Emilfo Ayala Mendoza

Karolina Alexandra Gaibor Rios

Ano 2021
Nombre Revista Revista Cientifica Retos de la Ciencia
NUmero y volumen Vol. 5,N°. e

Base de datos o Google Scholar
buscador en donde
encontro el articulo

Link del articulo https://www.retosdelacienciaec.com/Revistas/index.php/retos/article/view/369/410
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Cita en formato APA7 Mendoza, A. E., & Gaibor-Rios, K. A. (2021). Aprendizaje de la lectoescritura en época de pandemia. Revista

Cientifica Retos de la Ciencia, 5(e), 13-22.

Resumen del diserio tedrico y metodolégico (maximo 200 palabras)

La investigacion de este texto pretende examinar los desafios del aprendizaje de la lectoescritura en un contexto de
pandemia, por lo cual se plantea la pregunta de como ocurrié este proceso durante aquel confinamiento. El marco conceptual de la
investigacion se basa en la interaccion familia-escuela y en las dificultades tecnolégicas existentes del momento, ya que si bien
algunos tenian acceso a esta otros no corrian con la misma suerte. El enfoque que se utiliz6 para esta investigaciéon responde a uno
cualitativo donde el método es un analisis documental, basado en revisiones de bibliografia cientifica nacional e internacional,
debido a que fue una propagacién mundial. La informacién se organizd mediante cuadros bibliograficos que permitieron
sistematizar las técnicas utilizadas, estrategias y factores que intervinieron en el proceso de lectoescritura en modalidad online. Por
lo que dentro de esta investigacion resalta el rol de la familia, el docente y las TICs como factores claves para el nuevo sistema
escolar.

Ideas centrales y citas relevantes del texto (maximo 500 palabras)

La pandemia dio cuenta de grandes brechas tecnoldgicas y dificultades para continuar la modalidad y el proceso de
lectoescritura, en un contexto de sectores rurales. Esto dio cuenta de cdmo la casa se volvié escuela y los padres asumieron el rol de
docentes, en esta instancia fue primordial el acompafamiento familiar y la motivacion, lo cual permitia realizar avances significativos
en los/as estudiantes si se contaba con eso. Se identificaron recursos como “Vamos a leer” y el “Libro album” lo cual permitieron
realizar un acercamiento mas significativo y visual al momento de adquirir y pasar a la lectura. Por lo tanto, se destaca que el éxito
en la lectoescritura depende mucho de las condiciones previas que se disponen, tal como el lenguaje, la percepcion, la motivacién y

el trabajo coordinado entre familia y docentes.
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o “La familia se convierte en el nicleo de la educacién, ella aprendié a utilizar métodos lectores, estimulé el desarrollo de
habilidades sociales, cognitivas, y afectivas necesarias para el desarrollo eficaz de la lectoescritura” (p. 14).
* “En la realidad ecuatoriana se han agudizado los problemas relacionados al aprendizaje de la lectura y escritura debido a la
migracion al modelo virtual” (p. 16).
Conclusion del articulo segun la pregunta de investigacion (maximo 50 palabras)
La lectoescritura en pandemia enfrent6é diversas dificultades, sin embargo, esta pudo fortalecerse mediante el uso de
recursos digitales, considerando el apoyo familiar y la implementacién de metodologias participativas que fueron adaptadas a esta
realidad virtual.

Observaciones personales e interpretacion/es relacionadas con su proyecto de investigacion (maximo 300 palabras).

Si bien mi proceso investigativo no se centra en la adquisicion de la lectoescritura durante la pandemia, considero que es
fundamental para enriquecer mi investigacion, debido a que puede mostrar cémo la pandemia afecté directamente los procesos de
alfabetizacion inicial, ademas permite entregar herramientas metodolégicas como la revision documental estructurada y un analisis
cualitativo, resultando Utiles para abordar en distintas investigaciones en contextos cambiantes o imprevistos. La utilizacion de la
estrategia digital descrita, como el juego y aplicaciones educativas, son adaptables a contextos inclusivos y motivadores, por lo que
refuerza la importancia de una metodologia activa donde de igual manera se considere el entorno familiar como agente activo en el
proceso educativo.

Es por esto, que la incorporacion de herramientas lGdicas y visuales nos permiten ampliar nuestros horizontes para poder
disenar materiales que sean accesibles y atractivos considerando las caracteristicas individuales de los/as estudiantes y a su vez,

visualizar un contexto digital como una oportunidad mas que una barrera de aprendizaje.
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3. Ficha bibliografica

Titulo La ensefanza de la lectoescritura a nifos con discapacidad intelectual leve
Autor/as Sonia Rodriguez Velazquez
Yunia Calzadilla Concepcién

Arlet Enma Osorio Guerra

Ano 2022
Nombre Revista Luz
NUmero y volumen Vol. 21, N°. 2

Base de datos o buscador en SciELO Cuba

donde encontré el articulo

Link del articulo http://scielo.sld.cu/pdf/luz/v21n2/1814-151X-luz-21-02-129.pdf

Cita en formato APA 7 suez-Veldzquez, S., Calzadilla-Concepcion, Y., & Osorio-Guerra, A. E. (2022). La ensefanza de la

lectoescritura a nifos con discapacidad intelectual leve. Luz, 21(2), 129-141.

Resumen del disefio teérico y metodolégico (maximo 200 palabras)

La investigacién aborda la problematica de la ensefanza de la lectoescritura en ninos con discapacidad intelectual leve, la
cual propone el método Glenn Doman. Se comienza con una sistematizacion tedrica sobre los fundamentos que conlleva la
lectoescritura y ademas se identifican dificultades comunes para este grupo de estudiantes. En cuanto al marco conceptual Cobra
relevancia debido al apoyo en el valor pedagégico y en los enfoques que privilegian la estimulaciéon temprana y la plasticidad

cerebral. Por lo que el estudio realiza un enfoque metodoldgico cualitativo con métodos de técnica de observacion, entrevistas,
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analisis y sintesis, modelacién y consulta documental. Si bien este no especifica un dato estadistico, muestra lo que se trabajoé con
nifos de segundo grado con discapacidad intelectual leve y se aplicaron actividades logopédicas disefiadas para ellos. Por lo que este
analisis se centra en los cambios observables en el desarrollo del lenguaje y la lectoescritura tras la aplicacion de las actividades
propuestas.

Ideas centrales y citas relevantes del texto (maximo 500 palabras)

En cuanto a los ejes centrales de este estudio, se menciona la discapacidad intelectual leve la que genera importantes
barreras al momento de la adquisicion de la lectoescritura, por lo que se exige implementar estrategias diferenciadas vy
contextualizadas, dado esto se propone el método Glenn Doman el que permite trabajar con elementos significativos y visuales para
estimular el lenguaje oral y escrito desde lo concreto hasta lo abstracto. Otra idea que surge por medio de esta investigacion, es la
implementacién de actividades logopédicas sistematicas las cuales mejoran significativamente en el nivel de comprensién lectora,
escritura funcional y el vocabulario de estudiantes con discapacidad intelectual leve. Ademas, se fortalece en que los docentes
requieren una formacion especifica y un acompanamiento metodoldgico para enfrentar desafios del proceso de lectoescritura en
estudiantes que presentan necesidades educativas especiales de caracter permanente. Dado esto se menciona que los avances mas
significativos se lograron por medio de la integracion del trabajo con la familia, lo que genera un entorno de aprendizaje mas
motivador y constante para el estudiante.

e “La puesta en practica de la propuesta permitié elevar el nivel de preparacién de maestros, logopedas y la familia, en funcién

del aprendizaje de la lectoescritura” (p. 129).

e “La utilizaciéon del método Glenn Doman, para la ensefianza de la lectoescritura en las actividades logopédicas de la

propuesta, constituye un novedoso aporte” (p. 140).

Conclusion del articulo segun la pregunta de investigacion (maximo 50 palabras)

El estudio de esta investigacion determina que la aplicacion del método Glenn Doman, por medio de actividades logopédicas
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estructuradas produjo mejoras considerablemente en las habilidades de lectoescritura de estudiantes con discapacidad intelectual
leve, por lo que esto ofrece una alternativa viable siendo significativa y efectiva en el contexto educativo especial.

Observaciones personales e interpretacion/es relacionadas con su proyecto de investigacion (maximo 300 palabras).

La presente investigacion aporta de manera significativa en mi proceso investigativo, dado que mi tematica va enfocada en la
misma linea, por lo que presenta una propuesta concreta y adaptada a estudiantes con necesidades educativas especiales de
caracter permanente, ademas, entrega una vision integradora entre logopedia, pedagogia especial y una estimulacion cognitiva
temprana, por medio del método Glenn Doman, el cual destaca por su aplicabilidad didactica y la posibilidad de ajustar las
actividades a distintos niveles de desarrollo que pueda presentar un estudiante con estas caracteristicas. Es por esto, que el
presente estudio sirve como claro ejemplo de cémo articular diferentes técnicas para observar progresos en habilidades del
lenguaje, sin depender de instrumentos estandarizados, los cuales me permiten considerar nuevas formas para evaluar durante mi
proceso investigativo. Un resultado el cual es especialmente importante de considerar, es la participacién activa de la familia, pues
da cuenta del compromiso de la educacion que se le quiere brindar a estudiantes con este diagnostico. Por lo que esta investigacion

serd mi referente, para fortalecer el aprendizaje de mis estudiantes y poder lograr cumplir mi objetivo.
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