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PRESENTACION

£l curso “Problemas de aprendizaje en pnmana en la regiébn® pretende
proporcionar elementos que coadyuven a la autoreflexién del docente sobre el
papel de la escuela y de éste ante la inclusion de nifios con dificuttades en el
aprendizaje en €f aula regular. Se parte siempre de la experiencia docente misma,
de los saberes, habilidades y actitudes del maestro en su préacfica cotidiana, para
llegar al anédlisis de situaciones a través de diferentes postulados tedbricos y asf
ammbar a la reconceptualizacion e innovacion docente.

La Antologia Basica fiene como funcién ofrecer los contenidos mfnimos
necesarios que cubran el proposito del curso; por lo cual, los textos que la
componen Son necesarios para el aprendizaje junto con las actividades de la guia
del estudiante, ademds se recomienda que para la formacion del docente no se
recurra solamente a los escritos basicos, sino se que trate de ampliar los
conocimientos con el estudio de la Antologia Complementaria y de oftros
documentos que tengan al alcance.

La organizacion de las lecturas responde a los ordenamientos tematicos de cada
unidad, enfatizando sus propiedades de relacién interunidades y respetando el
sentido de unidad al inferior, que permitan cubnr propésitos relativamente
auténomos. Uno de los criterios de inclusién de estas lecturas fue procurar que
fuesen lo mas accesibles de tal manera que su manejo no resulte denso al lector.

Al interior de la antologia se encuentra la presentacion de cada unidad y de cada
unc de los textos incluidos, con la finalidad de contextualizar el documento y
enmarcar las ideas centrales del escnito en relacién al programa. Es por esto que
aquf se hace énfasis en la pertinencia de la lectura de las presentaciones, lo que
facilita el desarrollo del programa y busca crear la necesidad de indagar en ofras
fuentes que lleven al docente a la sensibilidad y creatividad para su trabajo hacia
los nifios con dificultades de aprendizaje de manera sistemética.




PRIMERA UNIDAD

DEFINICION Y CLASIFICACION DE LOS PROBLEMAS
DE APRENDIZAJE




PRESENTACION

Ubicar las caracteristicas personales y académicas que definen a los nifios con
“problemas de aprendizaje”, €s una labor complicada, debido a la multiplicidad de
enfoques y disciplinas que las han tratado, lo que ongina desacuerdos en la
manera de dingir sus intervenciones.

Tal situacion ha implicado que a lo largo de mucho tiempo, las formas de definir y
conceptualizar sean diversas, respondiendo en muchas de las ocasiones a la
época histérica de desarrollo del drea y en oftras, a intereses y avances
particulares de las investigaciones en el campo.

A partir de lo anferior, en esta unidad se ha tratado de retomar la diversidad de
enfoques para definir y caracterizar a los niffos con “problemas de aprendizafe’,
asi como algunos de los aspectos tendenciales que matizan la labor de los
distintos profesionales abocados a la atencion de este problema.

Las lecturas presentadas tienen la finalidad de propiciar la reflexién, retomando la
practica docente y las expenencias que ésta aporta, para analizar e identificar a
los nifios con dificulfades en e/ aprendizaje. De esta forma, los articulos de Pardo
de Araujo y Gonzélez de Tapia, faciltan la reflexién en torno a las caracteristicas
de los niflos con dificuftadss y la influencia de la accién docente en la conducta de
éstos dentro del aula escolar.

Para el primer tema encontrard un texto de Gerarld Wallace y otro de Kinsbourne
y Kaplan, en fos cuales se presenfan dos enfoques distintos respecto a la
definicién de los ‘problemas de aprendizaje”, se observard en las dos lecturas
posiciones distintas donde se valoran de forma diferencial las acciones de los
profesionales dedicados a la educacion, particularmente, los maestros.

En el segundo tema se presentan lecturas de la Doctora Silvia Macotela y Patricia
y Barry Brickdin, las cuales le permitiran caracterizar a los nifios con “problemas de
aprendizaje”, enfocdndose a los rasgos psicolégicos que éstos poseen.

Por dltimo, para el tercer tema, de nuevo enconfraré lecturas de Kinsbourne y
Kaplan y de Patricia y Barry Brickiin, las cuales abordan elementos orientados a
relacionar las caracteristicas de los nifios con dificultades en el rendimiento
escolar. Estas lecturas le proporcionardn una visién amplia al respecto de sus
posibilidades de trabajo como docente.

Se recomienda que en todo momento trate de confrontar kos argumentos de los
aufores con su experiencia, en relacién a los niffos con ‘problemas de
aprendizaje”, ya que la unidad pretende que usted pueda caracferizar a los nifios
con dificultades en el aprendizaje en el aula regular.




TEMA 1. Definicién y clasificacién de los problemas de
aprendizaje

LECTURA: 1

ACERCA DEL NINO PROBLEMA"

Dentro de los problemas que frecuentemente enfrentan los docentes en su
practica cotidiana es el bajo rendimientc de los alumnos debido, entre otras
causas, a lo que se puede denominar ‘problemas de aprendizaje”.
Desafortunadamente muchos profesores encuentran dificultades para identificar,

caractenzar y mansjar, dentro de su practica docente cotidiana, a los nifios que
presentan tal problemética.

Tratando de entender lo anterior, la revista “Cero en Conducta” en el nimero 16
publicada en 1989, dedicd sus articulos a este tema, tratando de brindar a los
maestros en servicio elementos para la comprension de los ‘problemas de

aprendizaje”, los cuales requieren de la consideracion de diversos aspectos que
pueden influir en el nifio que los posee.

Considerandc lo anterior, el nimero de la revista reloma la idea de brindar al
profesor una sernie de matenales sobre el fema, los cuales fueron elaborados
desde diferentes perspectivas y experiencias profesionales. Cabe sefialar que en
la revista no se pretende agotar el tema, sino que la intencién perseguida es
aportar elementos para la reflexién acerca de los niffos, y en particufar, sobre
aquellos que tienen més problemas.

En este contexto, el matenal de Carmen Pardo de Araujo, desarrolla claramente la
relevancia de considerar tanto a padres, maestros y compaiieros en un problema
qgue aparentemente resulta exclusivo del nifio. Resalta el uso de la entrevista y las

observaciones del nifio para llegar a “desentrafiar’, en términos de la autora, lo
que significa un nifio problema.

Es necesario considerar como importante dentro de la lectura el concepto
*sintoma” y, cémo los nifios problema son la expresion de éste.

* PARDO DE ARAUJO, Carmen. “Acerca del nifio problema”. Cero en Condudta. Aflo 4, ni2m. 16, enero -
febrero, 1989. 5 -9
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Una maestra pide a una psicéloga que participa en un taller de psicodiagnéstico

que evalle a un pequeiio de siete afios que presenta problemas de conducta.
Quisre saber si es hiperactivo.

Con otra psicologa del taller llega otra maestra que trabaja en un grupo integrado.
Esta, desconcertada porque un nifio tiene un aprendizaje raro: a veces sabe; las
mas de las veces, no. Quiere saber si es deficiente mental o no.

De jardines de niflos particulares remiten diariamente a los despachos o
consultorios de psicologos a nifos que no lograron aprendizajes de la

lectoescritura entre los cince y seis anos de edad. Quieren saber si son
disléxicos.

Y uno se pregunta, ;para qué lo querran saber? La respuesta llega pronto: el
maestro quiere saber si es él el que falla o el nifio. Pareciera que los maestros

quieren explicarse algo que sienten como fracaso de su propia practica
profaesional.

Y es en ese contexto de falla, de fracaso, en el que muchas veces se inscribe la
accion del psicdlogo, quien desde un saber y con un nombre técnico determina
que el nifio.es inmaduro, hiperactivo, disléxico, etcétera, con la cual pasa a formar
parte de la amplia categoria que en el discurso de los maestros se conoce como
nifio problema. Los maestros, una vez tranquilos, porque no estan fallando, piden
al psicdlogo ayuda para saber como manejarlo. Otras veces, prefieren no trabajar
con niflos problema, pues alteran la dinamica grupal, bajan los promedios.
Muchas escuelas particulares anuncian no recibir a niffos problema.

De cualquier manera, frente a si mismos y a los padres de familia, estos maestros
reivindican su practica profesional, demostrando y demostrandose que no son
malos maestros. Para los padres empieza la tarea de afrontar que tienen un hijo
anormal o normal, perc no fanto, ya que no es como los demas niflos que
lograron adaptarse sin problemas a los requerimientos de la institucién escolar.

Y llegan con el psicdlogo quejandose de que no hay escuela para padres,
pidiendo que se les ensefig, que se les diga como tratar a ese nifto. {Como si los
psicdlogos supiéramos eso!

Pero uno pregunta, ¢ seré éste el papel del psicélogo?: descargar de culpa a unos
etiquetando a otros, clasificar a sujetos que desde pequerios seran vistos
diferentes a los demas y que encarnan los fracasos o supuestos fracasos de
otros.




Quizéa habria que preguntarse mejor, junto con los maestros, ¢ qué representan las
dificultades de estos nifios para ellos, la escuela y los padres de familia?

No vamos a negar que a algunos nifios les es casi imposible estarse quietos, y
que esto afecta tanto su rendimiento escolar como la dindmica grupal. Tampoco
vamos a desconocer que existen nifios que no han alcanzado la edad perceptual
o la modalidad cognoscitiva que |la demanda escolar supone para alcanzar ciertos
objetivos de aprendizaje. Pero tampoco podemos negar que la escuela es Ia (nica
institucidbn que demanda una correspondencia entre ia edad cronoldgica y estas
funciones, cuando los mismos autores que proponen el desarrollo en términos de
fases no advierten que es dificil establecer correspondencia sntre fases y edad

cronolagica, ya que lo normal, segun el criterio estadistico, es que n¢ exista un
mismo modelo de desarrollo en todos los sujetos.

Es evidente que no poder leer y escribir, sumar 0 estarse quietos cuando todos
los que rodean a un nifto le piden que lo haga, es un problema para el nifio, y por
tanto requiere ayuda. Pero la practica clinica demuestra que es peor problema ser

visto diferente a los demas, sentirse el problema de los demés, el culpable de que
otros sufran. ‘

£l psicoandlisis nos ha acostumbrada a entender los sintomas en un sentido
positivo. E$ decir, no como mera indicaciéon de enfermedad, de falta de salud a la
manera del modelo médico. Para el psicoanalisis, el sintoma es la expresion de
un conflicto intermo, de tal manera que el sintoma habla, expresa algo del no
saber del sujeto sobre si mismo.

Ei trabajo psicoanalitico implica precisamente desentrafiar el sentido del sintoma.
Al trabajar con nifios, también hemos podido observar como sus caracteristicas
son significadas por los padres de acuerdo con sus propias caracteristicas,
deseos y expectativas, y podemos entender cémo existe otro tanto con los
maestros. De tal manera que los tropiezos de los nifios frente a las demandas del
medio tienen repsercusiones en ellos de acuerdo con sus propias expectativas.

Pero quiza un caso concreto ilustre estas hechos. Se trata del ejemplo con el que
inicié el articulo. Se pide a la psicologa que evalué a un pequefio de siete afos
que asiste al primer grado de primaria y que presenta problemas de conducta. Es

el primer afio en esa escuela y es importante sefialar que la directora es familiar
de la madre.

La maestra refiri0 que el niffo se mostraba muy inquieto, indisciplinado y, en
ocasiones, francamente oposicionista; incluso llegaba a decir que no haria tal o
cual cosa, a pesar de las amenazas de regafo o castigo. Los padres aceptaron el
estudio, pues elios también habian notado el cambio. En casa también se
mostraba dificil, muy rebelde y francamente agresivo con la madre.




]

y

extemos, matizando su relacidén con ellos con intentos omnipotentes de control,
obviamente fuera de la realidad.

Después de cuatro o cinco sesiones de trabajo con el nifio, la maestra refirié que

estaba mucho més tranquilo y la madre dijo que con ella también estaba menos
agresivo.

En sus juegos se mostréd exhibicionista: jugaba y pintaba aviones superveloces.
También armaba guerras con l0s soldados y entre animales. Se le pregunté con

quién estaria & en guerra y contestdé que con su mama, porque siempre lo
reganaba por todo.

En la dltima sesién se le dijo que su maméa y su maestra habian dicho que se
estaba portando mucho mejor, lo cual indicaba que seguramenite é| sabia lo que
estaba bien y lo que estaba mal; tanto en lo que hacia como lo que le pedian en
casa 0 on la escuela. Empezé a poner algunos ejemplos en los que pensaba
tener la razén y comenté que le molestaba que lo regafiaran y le gritaran. Dijo ser
cierto que se estaba portando mejor y que habia menos guerra con su mama. Se

le preguntd si queria que le ayudara a decirle a sus padres que é! podia entender
sin reganos ni gritos. Dijo que si.

A la maestra se le inform&é que el nifio no presentaba indicios de problemas
neurotégicos (el resultado de Bender era adecuado); al parecer, el problema no
era con ella. E! nifilo mostraba la suficiente capacidad para dialogar con ella, por
lo que la maestra misma podia preguntarie en adelante qué le pasaba. El
problema, en buena medida, era que al nifio le estaba costando un poco de

trabajo adaptarse a la nueva escuela. La maestra decidié tenerle paciencia y
acercarse mas a él.

A los padres se les dijo lo mismo y se lievd la peticién del nifo. Dijeron que,
efectivamente, se habian dado cuenta de que “por las buenas funcionaba mejor”.
Sin embargo, se explord mas lo que la madre sentia frente al mal comportamiento
de su hijo precisamente en esa escuela. Asi, ella misma se dio cuenta de su
temor a ser criticada como madre de familia, percibiendo su propia ansiedad

frente a algunas conductas del nifio, las que antes no le preocupaban. Pudo ver
que quizas ella misma inici6 la guerra.

Como vemos, en este drama, que al final no resultdé tanto, estaban implicados
todos los actores, por mas que pareciera que era el niflo quien lo protagonizaba.

El niflo presentaba una constelacion psiquica que le impedia reaccionar
adecuadamente frente a la realidad, transfiriendo a la maestra el vinculo con una
madre que se mostraba ansiosa y exigente.
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La maestra, preccupada también por su desempefio, reaccionaba exactamente
igual que la madre, buscando medidas educativas que reproducian, mas que
disminuir, {a problematica del nifio.

El padre intentaba cumplir con su funcion en esta reiacién madre - hijo, pero
dudaba, puses la informacién sobre el nifio la tenia desde el discurso de la madre.
A él si lo obedecia, pero no estaban juntos mucho tiempo, por lo que el nifio

internamente quedaba fusionado con la madre, en tanto pareja parental
preedipica.

La pudo ver que el problema no estaba en que el nino estuviera o no en esa
escuela con un familiar, sino en la forma en que ella vivia su propia imagen, a

través de un hijo que mas parecia una extension de elila misma que una persona
separada e independiente.

Creo que este caso, ademds de ilustrar el nivel de participaciéon de cada uno de
los actores en la problematica, permite observar la determinacién que en el
mundo intrapsiquico del nifio tienen las relaciones interpersonales.

Descartar mediante un Bender o un electroencefalograma [a sospecha de
problemas neurolégicos, recomendando la psicoterapia, sin trabajar con los
demas actores, no hubiera explicado la mala conducta. Mas aun, poner el acento
en [a problematica emocional Unicamente hubiera descartado la etiqueta de
hiperactivo. Pero se habria puesto otro problema emocional, lo cual tampoco
resuelve nada, sobre todo si los padres (como sabemos que sucede cuando no
han sido invofucrados) deciden postergar la recomendacién e insistir en acciones
educativas para ver si el nifio soluciona el problema.

Por ello, aventurando una extrapolacién de la teoria psicoanalitica a otros
campos, quiza debamos preguntamos ante un nifio que da problemas, ¢.cual es el

significado de esa conducta?, ¢como hacer una lectura del sintoma?, ;qué hay
tras de él?

La conducta de los llamados nifios problema es un sintoma, y como tal tiene
relaciéon con lo que ocurre en su grupo familiar y social, por eso, los terapeutas
familiares intentan buscar en la estructura y funcionamiento de la familia, para
comprender el sintoma. Los estudios de grupos e instituciones también conciben
algunos de estos hechos como indicadores de no saber de éstos sobre si mismos,
ubicandolos como emergentes o analizadores.

Por esto considero que el hecho concreto de nifios que dan problemas porque no
se ajustan a los requerimientos escolares requiere explicaciones que no quedan
agotadas mediante clasificaciones de sintomas y etiquetas; antes bien, plantea un
problema complejo que abre infinidad de preguntas. Gitaremos solo algunas de
éstas:
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— ¢ Qué hace que los maestros, ante las dificuitades de aprendizaje y conducta
de los nifios, se cuestionen acerca de su trabajo en términos de fracaso?

— ¢En dénde se genera la valoracidn de la funcién del maestro como buen o mal
maestro?

—¢,Como y desde donde se ha construido la nocidn de nifilo problema?: sen la
escuela?, ¢en la familia?, ¢en los circulos psi (de psiquiatras y psicologos)?

— ¢, Por qué en estas cosas se parecian en ambitos laborales los diferentes
aspectos de la problematica, de tal forma que se rompen las relaciones entre
los diversos lugares que podian dar cuenta del hecho? (o es neurolégico o es
emocional o es pedagégico).

Como vemas, abordar estos casos es dificil. Considero que un solo niftio que da
problemas es un reto para varias disciplinas de distinto objeto tedrico y dificil
articulacién. Pero creo que mas vale asumir el reto que continuar poniendo
etiquetas.

13




LECTURA: 2

EL NINO QUE MAS TE NECESITA’

Los maestros, en su trabajo cotidiano enfrentan una gran diversidad de nifios con
comportamientos a veces adecuados; pero a veces muy dificiles de manejar.

Son precisamente estos niflos quienes para el maestro significan dificultades, los
que son objeto del comentario de Graciela Gonzélez de Tapia, quien a lo largo del
texto, incluido en la revista “Cero en Conducta” nimero 16, le hara reflexionar
sobre su papal como maestro para poderios ayudar.

A través de la lectura, tome en cuenta los comentarios que hace la autora con
respecto a las caracteristicas de los nifios y su comportamiento, ya que esto le
permitird reconocer en algunos de sus alumnos, a lo largo de su trabajo docente,

estas caracteristicas; para reflexionar y reconsiderar sus comportamientos y
actitudes frente a ellos.

En una escuela como la nuestra™, donde lo esencial es procurar satisfacer las
necesidades de los nifios y fundamentar el trabajo escolar en sus propios
intereses, no deberian de existir nifos problema; sin embargo existen.

Ahi: uno reparte patadas, otro rompe el dibujo del compariero o escupe en su
refresco.

El nific que para nosotros se perfila como problema no es el saca bajas
calificaciones, porque no calificamos; ni el que no hace tarea, porque no dejamos
tareas; ni el que reprueba el examen, porque no hacemos examenes. Para
nosotros, el nifio problema es aquel que empuja, pellizca, muerde, pega, arrebata,

esconda, roba, insulta... y al final termina llorando, y peor si acaso ni siquiera
puede llorar.

iY como se comporta en el salon! Nada lo atrae, nada constructivo le interesa, se
dispersa a la menor provocacion, no sigue el ritmo de la clase, la participacion es
practicamente nula, la relacién con los otros es obviamente conflictiva.

* GONZALEZ DE TAPIA, Graciela. “El nifio que mis te nccesita”. Cevo en Conducta. Afio 4, nim. 16,
enero - febrero, 1989. 10 - 13

** La escuela “Manuel Bartolomé Coss{o”, que labora en el marco de la escuela Freinet.
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En algunos casos es dificil aceptar que algunos nifios manejan tan altos niveles
de agresion. Son nifios éstos que sufren mucho mas de lo que hacen sufrir a los
otros, y nosotros sufrimos con ellos al parejo.

Aunque estos nifios no representan ni dos por ciento del alumno de nuestra
escuela, no s preocupan enormemente.

Repetimos sin cesar —sea a lo hora del patio, 0 en el aula, en el transcurso del
consejo técnico, durante el cafecito de la mafiana—, de mi para los comparieros
maestros, o antre ellos mismos, uno de los tantos lemas que con el tiempo hemos
acufiado: “El nific que te cuesta mas trabajo es el que més te necesita®.

Y es que, aunque nos interesa mucho el desenvolvimiento académico de los
alumnos, mas nos interesa su seguridad emaocional.

Tal vez exagero al pensar que algunos nifios pueden ser agrasivos, porque en
general nuestros chiquitos se llevan bien, hacen un recreo tranquilo, se apoyan
unos a otros, se echan porras, y al correr de los muchos afios siguen siendo
amigos.

Hace apenas una semana me contaba una seflora de nuestra escuela que un
chiquillo, o pariente o hijo de amigos, no lo sé, no queria asistir mas a la escuela,
una de esas multitudinarias, de puros niffios, porque, siendo menudito, un
grandulén o metia a la fuerza en un bote de basura y lo arrastraba por todo el
patio durante el recreo, sin que él pudiera defenderse, y sin que los maestros se
enteraran o hicieran algo drastico para detener la agresion, por lo que el chiquito,

para defenderse, trataba de hacerse el perdedizo, de disimular su presencia, de
esconderse.

—Yo le dije a la madre— me cuenta— que en nuestra escuela 8so no podria
suceder, porque ya el menudito habria criticado al grandulén, y frente a la
asamblea éste habria tenido que explicar sus motivos. Y el pequefio jamas
hubiera tratado de pasar desapercibido, sino que, por el contrario, haria valer sus
derechos publicamente.

La verdad as que asi solucionan sus conflictos los nifios que no son problema,
que tienen los tropiezos naturales de la diaria convivencia.

Pueden criticar y pueden ser criticados. Tanto el criticado como el criticador
tienen derecho a hacer uso de la patabra y exponer sus puntos de vista frente a
los demds. La asamblea observa, escucha y decide. Por votacion acepta o no la
critica. Un niflo que es criticado tres viemes seguidos (las asambleas son los

viernes) empieza necesariamente a modificar su conducta y a responsabilizarse
de si mismo.
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No, ésos no son los nifio problema. Los niflo problema, para nosotros, son los que

dan problema porque fienen muchos problemas. Y si queremos solucionarios, lo
primero es conocerlos.

Punto nimero uno, citar a los padres. Las entrevistas con los padres son de muy
diferentes toncs. Nos interesa saber cdmo es el nifio en Ia casa, qué sucede con
los hermanos, con la comida, con su propia habitacion. Es una platica larga en la

que lo mas importante es lo que no se dice expresamente, sino lo que sale sin
querer.

No se trata de acusar al nifio con sus padres para que lo castiguen, sino, al
contrario, de tomar la defensa del chico y proponer nuevas formas en la relacién
familiar. Por lo general los conflictos surgen de la repeticion de arquetipos
educativos que irreflexivamente se heredan por generaciones y que son
evidentemente caducos.

En otros casos no. Los nifios son seriamente dafiados con abandonos,
humillaciones, golpes, jqué sé yo! Cuantas veces se recomienda una terapia
familiar con un especialista, y qué dificil es que los padres que mas la necesitan
accedan a ella. Pero no cejamos. Tratamos de hacermnos comprender por los
padres, y normalmente lo logramos.

Los nifios se tranquilizan notablemente cuando las condiciones que los enfadan o
exacerban se aminoran o desaparecen. Para que asto suceda algo ha de cambiar
también con los padres: una jerarquizacion diferente de valores, una toma de
conciencia, una reafirmacion de ideas nuevas pero tibias.

Cuando la mamd de un pequefio de primer afio me preguntaba: — Dime, ¢ cuéndo
va a cambiar este hijo mio? — Si nos ponemos de acuerdo, puede ser que en
quinto afo sea un chico espléndido. — ; Hasta quinto? —Si acaso...

Y pasaron cuatro afnos, y aquel chiquito que hacia volar los lapices y plumones en
el salén durante la clase, que rayaba la chamarra del compafiero de adelante, que
le encantaba repartir pisotones y moquetes, que hacia berrinchas sensacionales,
que deambulaba por el salon todo el tiempo, que mordia las manos de la maestra
cuando lo detenia, que a la menor provocacion soltaba un rosario de palabrotas,
de repente comenzd a comunicarse con la madre, y fue mas 6 menos escuchado,
y se atrevié a hacerle una serie de reproches y no fue abofeteado como antaiio,
etcétera, etcétera, y poco a poco se calmd, y empez6 a ser productivo, y en quinto
afo (qué rapido se pasa el tismpo) era un chico encantador.

Es dificil aceptar, si se piensa como es una relacién entre adultos, que los nifios,
aquellos que tanto se lastimaron, se insultaron, se golpearon, sean en un par de
afios (o en un par de semanas) tan buenos amigos.
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Cuando hay cambios de conducta y la agresion cesa, la aceptacion de los
compaiieros no se hace esperar.

¢, Conocen la famosa frase de “mi hijo no quiere venir a la escuela porque nadie o
estima’, “porgque no tiene amigos”, “porque lo molestan mucho”, etcétera?

Qué dificil es hacer entender a los padres que el rechazo no es una causa, sino

un efecto. Al cambio de conducta se elimina ese rechazo; entre nifios esto se da
con facilidad.

Durante el tiempo de transformacion del comportamiento, hay que enfrentar Ia

situacion en la escuela. (“El nifio que te cuesta méas trabajo es el que més te
necesita”).

Ei manejo de estos chicos se vuelve un estira y afloja. Por un lado, se les
escucha, siempre se les escucha, es muy importante para un nifio hablar,
explicar, decir lo que le aqueja. Por otro lado, hay que reprimir continuamente, en
el momento preciso, la conducta antisocial.

Cuando surge el conflicto, basta a veces con escuchar a los involucrados. Cada

uno cuenta su version, sin que los otros lo interrumpan, los dnimos se calman y es
suficiente.

Si un nifo con muchos problemas aprende a hablarlos, esta en mejor camino que
aquel que no puede expresarse, que no suelta prenda, que todo se lo traga.

Es dificil y se necesita una paciencia infinita, profundizar en los problemas de los

nifos, concientizar a los padres, y esperar, en este estira y afloja, los buenos
resultados.

Recuerdo a una maestra que decia a un alumno muy inteligente y terriblemente
agresivo, que boicoteaba la clase de lo lindo: “Hijito, a ver, dime, por qué si eres
tan lindo me tratas de enganar”. Y con esa politica terminé por tranquilizario.

En algunos contados casos, cuando no hemos encontrado apoyo en ios padres,
nada se ha logrado. No bastan las criticas leidas en la asamblea, ni las
reflexiones del grupo, ni la buena disposicién de los maestros.

Pero, en general, preocuparse seriamente por el bienestar emocional de los
nifos, permitirles expresarse, alentarlos continuamente, estimularios
pasitivamente en el momento preciso, comunicarse con los padres y convencerios
de las necesidades y carencias que tienen sus hijos, alivia las tensiones y
resuelve positivamente los problemas de los nifios.
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LECTURA: 3

DIMENSIONES DE LAS INCAPACIDADES PARA EL APRENDIZAJE'

Gerald Wallace es autor del libro “Learning disabilities: concepts and
characteristics” (Incapacidades para el aprendizaje: conceptos y caracteristicas),
de donde se ha extraldo el texto que aquf se presenta. En términos generales,
intenta proveer a los lectores de informacién basica y fundamental que les permita
entender y trabajar con nifios con probfemas de aprendizaje.

El autor ha organizado los capftulos del libro atendiendo a tres lineas generales:
qué implica el concepto de problemas de aprendizaje, c6mo reconocer lcs déficits

de aprendizaje en el niflo y coémo explorar soluciones efectivas para sus
dificultades.

La primera seccion se intitula "Una base conceptual para las incapacidades para
el aprendizaje”, constituyéndose de los capltulos 1 al 4. En esta seccibn se intenta
dar al lector ideas principales sobre el concepto de problemas de aprendizaje y de
c6mo ha sido construido, es asi como aporta elementos de distintas filosofias,
teorfas y aproximaciones préacticas; diversidad que ha estimulado avances
importantes en areas educativas criticas como lo son la evaluacién y la
intervencién. Asi mismo se han tratado de explorar las direcciones histéricas y
principales influencias sobre el campo, lo cual ha significado un esfuerzo
profesional para sintetizar las practicas mas recientes. Del mismo modo se han

puntualizado algunos de los aspectos mds cuestionables del concepto de
incapacidades para el aprendizaje.

La segunda seccion “Caracteristicas de las incapacidades para el aprendizaje”,
incluye los capitulos 5 al 11. Por ditimo, la tercera seccidn “Sistemas de apoyo
para las incapacidades para el aprendizaje”, incluye los capitulos 12 al 15.

De acuerdo a lo anterior, el capitulo 1, que aqul se incluye, presenta un panorama
amplio de los “problemas de aprendizaje”. En éste, el autor continuamente resafta
el papel que como maestro se puede desempefiar ante los niffos con dificultades
en el aprendizaje, asf como el de ofros profesionales. Es por esto que se
recomienda que adicionalmente, el docente considere y reflexione sobre su propio
conocimiento respecto al tema, para asl contrastarlo con lo tratado por el autor.
También se recomienda que ponga especial atencidn en el concepto de
discrepancia, ya que éste facilitara la clanficacion de su nocién de "problemas de
aprendizaje” y la forma como los concibe, ademds es necesario resaltar y
considerar el papel que juega cada uno de los profesionales mencionados en el

* WALLACE, G. Learning disabilities: concepts and characteristics. Bell&Hawell. U S A. 1975.
Traduccitn: Leticia Rodriguez Segura. pp 5 - 19
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texto, para asl poder identificar el campo de accién docente con respecto a los
niflos con dificultades en el aprendizaje.

Por uftimo, cabe destacar que el libro mencionado tiene una gran virtud: su
onentaciébn psico - educativa, lo que permite dar un tratamiento de acuerdo al
modelo educativo que lleve a la atencién de estos niflos, y no tan sélo con el
modelo médico que se ornenta exclusivamente a las caracteristicas fisicas del
problema.
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DIMENSIONES DL [AS INCAPACIDADES PARA EL APRENDIZAJE

Jason, de trece afios de edad. recibié instruccién especial de un maestro durante
cuatro afios. Durante el primer afio, el maestro manejo las incapacidades para el
aprendizaje y describid a Jason como empobrecido académicamente y sumamente
inquieto. Jugaba con tierra, se subia a los arboles, jugaba basquetbol y brincaba con
una pértiga las cercas. En el aula no se ocupaba de las aclividades durante mucho
limepo. Se le hicieron pruebas y registraba Inteligencia superior, sin embargo
mostraba problemas en habilidades matematicas y de leclura. Su vocabulario de
lectura se limitaba aproximadamente a 10 palabras.

Jason estuvo fuera de su casa durante el 1er. aio de clases especiales. El maestro
reportd que nadie podia sobrevivir y mantener el ritmo de Jason mas alla de la mitad
del dia. Durante este ano, las marfianas [ueron empleadas en intentar ensefiar a Jason
a leer a través de una apraximacion multisensorial y en la revisidn de habilidades
matematicas. Al final de su primer aino en la clase de incapacidades para el
aprendizaje, Jason aprendid a discriminar sonidos individuales e identificar muchos
sonidos en comrespondencia con su simbolo. También pudo sumar y restar
combinaciones de numeros arriba de 10. La habilidad arlistica superior de Jason y su

y su habilidad para jugar damas chinas vino a reforzar la terminacion de varias
lecciones.

Durante su segundo afo en la clase de incapacidades para el aprendizaje, Jason
conlinud incrementando su habilidad en el reconocimiento de palabras. Sintetizaba
letras en cubos y formando palabras. Su cantidad de vocabularic incrementd
extendiéndose hasta que fue capaz de leer en libros de 1er. grado. Jason también se
interesé en matematicas. Durante el inicio de su segundo ano de ayuda especial, el
pedialra de Jason prescribid medicamentos que ayudaron a incrementar su
concentracién y disminuir su hiperacticidad. Durante el final del 20. afio del programa,
fue atendido en una clase de incapacidades para el aprendizaje durante todo el dia.

Cerca de la mitad de su 3er. ano, Jason recibid instruccion matematica en una clase
regular. Aprendid éxitosamente en una clase normal durante los dos siguientes afnos
de su educacion escolar. Jason continuo satisfactoriamente sus progresos en lectura.
Podia codificar palabras y comprender historias de 20. grado.

El 40. afio de Jason en la clase de incapacidades para el aprendizaje fue el tltimo
debido a que sus padres se mudaron de estado. Durante este tiempo., Jason progresé
y destinaba sus tardes a estudiar en una clase regular. Sus habilidades matematicas
estuvieron cerca de su nivel, y sus logros en lectura se aproximaron al 3er. grado.
Jason comenzo a mostrar confianza en sus habilidades justo antes de cambiarse. Sin
embargo, continuo requiriendo apoyo en lectura, expresion escrita y diversas
habilidades de estudio. Jason esluvo lejos de completar el programa de remedio para
las incapacidades de aprendizaje. Su maestro recomendo continuar con los servicios
especiales en la escuela secundaria.

La situacion de ios mios con Problemas de Aprendizgje es ejemplificado por el caso
do Josons Anles de da década de los 61s, habia pocas escuclas publicas que
Livieran disponibles servicios paro alender lus incapucidades pura el aprendizage. Sin

Wallace. G. Lcarning disabilitics: concepts and characteristics. De. Bell & Hawcll. US.A.,
{975, Cap. 1. Traduccion: Lic. Leticia Rodrigucs Scgura.
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embargo en poco tiempo, el compo de la educacion ha sido testigo del interés por
eslos minos. las cluses pora nios con Problemos de Aprendizoje obundon en los
diferentes distrilos escolares o lo largo del pais. Colegas maeslros y universitarios
han reflejado el inlerés en el compo de los Problemas de Aprendizaje o trovés de
implantacion de programas poara entrenar maestros en esta areo.

Los nifos que no logran un nivel medible de sus copacidades fienen, claro, lo
alencion  desde hace muchos afos de los educadores. Gleason y Haring (1974)
punlualizaron que la raiz del interés cientifico y filosofico en los incapacidodes paro
el aprendizaje, son probablemente lan viejos como las mismas disciplinas. Sin
embargo lo exlension det inlerés en los problemas para el aprendizaje es unico y
sin paralelo en lo historna de los sevicios educativos para nifios con fimilaciones.

Esle capilulo ha sido disefindo para que swva como ng wision del compo de los
Piobleimas de Aprendizaje, muchas de las dimensiones disculidos seran desarrolludos
en los capitulos subsecuenles. Los paramelros descritos en este copitulo sirven
como ung inlroduccion a esta dreg de la educocion especiol.

DIMENSIONES ESPECIFICAS
COUE es una mncapacdad pora el qorendizgre?

El término incapocidodes pare el aprendizaje se refiere especificamenle a un grupo
ge nifios con limitaciones. Como en {odo campo relalivamente - nuevo, no hay clara
unanimidud con respecto ol significodo de este término (McCarthy & McCurthy,
1969). Enlre los definiciones mas usados, enconiramos la proporcionada por el
Comilé Asesor Nocional de Nifios Limilados (1968) que liene consistencia y cloridod
pora describir o muchos de los mitos con Problemes de oprendizaje que
enconlromos en las escuelas a lo lorgo de nuestro pais.

Los nifos con incapacidades para el aprendizaje exhiben un desorden en uno
o mas de los procesos psicolégicos basicos implicados en el enlendimiento o
usc de lenguajes hablados o escrilos. Estos pueden manileslarse en
desordenes de escucha, pensamieno. habla, leclura, escrilura. delelreo o
arilmetica. Ellos incluyen condiciones las cuales han sido releridas comno
limilaciones percepluales, daio cerebral, disfuncion cerebral minima,
dislexia, afasia, elc. Ellos no incluyen problemas de aprendizaje que sean
debido principalmenle a limilaciones visuales, audilivas o moloras, hasta
relardo menlal, disturbios emocionales o desvenlajas medioambienlales.

Esta definicion serg discutido en el Capilulo 2, junto con olros  aproximaciones
definitorios de las incapucidades parg el aprendizaje.
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(Como se disliguen los nifios con incapacidades para el aprendizaje de olros nifios?

Sin uno limitacion visible de- comparacion, 1al como problemas ortopédicos y
déficils  sensorioles, los nios con incapacidades para el oprendizaje son
frecuenlemente referidos como un nifios con “limilaciones invisibles”. Wagner
{1971) suaiere que los incapacidades para el aprendizaje son "“fermas muy sutiles
y pueden ser facilmente confundidos con algin otro problema” (p. 16). £l nio
con incapacidod pora el oprendizaje usuolmente parece normol en  cualquier
aspeclo, exceplo por el hecho de que sus dificuitodes paro oprender limilen su
progreso en la escuelo. £n la descripcion de este problemo, Anderson (1970)
refiere a losincapocidades para el aprendizaje como una “limitacion oculta”

Esla no aparece en la apariencia fisica de la persona joven. El nifio puede
tener un cuerpo robusto. buenos ojos, oidos que escuchan y una
inleligencia normal. Sin embargo iiene un incapacidad de funcion. la cual
es lan real como un pierna lisiada (p.1).

La edad cronologica, grado escolor, incapocidades accdémicos  especificas,
diferentes modos de oprender y bajo logro en olguno de los dimensiones mas
importanles del aprendizaje son consideradas en el diagndstico de uno incapocidad
para el aprendizgje. '

EDAD CRONGLOGICA Y GRADO ESCOLAR. I mito con incapacidad para el gprendizaje
se puede encontrar en lodas los edodes y grodos escolares. Un gron nimero de
estos jovenes son identificados durante los ilimos grodos de primaria y en el inicio
de los grados intermedios, cuando la ejecucion es independiente de las octividades
escolares basicas. Los niftos quienes lienen dificultades académicas en estos grados
escolares son frecuentemente identificados y subsecuentemente diognosticados.
Ademas, el énfasis educalivo corriente sobre el reconocimiento temprano de los
nifios con Incpecidodes pora el aprendizaje ha incrementado el nimero de niios
idenlificodos desde el kinder-gorden hoste el mvel primario. Algunas de las
dificultades oasociadas con el reconocimienlo femprono de incapacidades paro el
aoprendizoje son discutidos en el capitulo 14,

Las medidos educativas paro los nifos con incapocidades para el oprendizaje en lg
escuela secundario y preparatoria no son parecidas con oquellas tomados con los
nifios de los grados elementales. Hoy sin embargo, muchos adolescentes quienes
tienen incapacidades pora el aprendizaje y han sido diognasticados recientemente, y -
olros conlinuon requiriendo oyuda similor ‘gl prestado ol inicio de lo escuelo
elementa! (Anderson, 1970). )
Los setvicios puto lus incapocidades del oprendizaje  recientemente se hen iniciodo
en los niveles posl-secundarios. A lo genle en edod colegial con incopacidades para
el aprendizaje se les provee con programas personalizados de inslruccion en la
escuelas, como sucede en el Colegio de Ozark en Clarkswille, Arkonsas y el Colegio
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Curry en Milton, Massachussells. Eslos colegios enlre olros, han reconocido los
diferencios sigmificativas enlre los eslilos de aprendizaje que ‘se encuentron en los
incapacitados pora aprender, ol final del nivel posl-preparaloria.

Los individuos con incapacidodes para el aprendizaje son encontrados en lus
diferenles edodes cronologicas y en los  diferenles niveles educalivos, desde el
kinder garden hasto el colegio. La preponderancia de estos nifios en el nivel primario
es debido principalmenle ol inlerés y énfasis en lo identificacion y remedio puesio
en el nivel. El éxilo en el remedio de muchos de los nifos con incopacidodes paro
el aprendizaje corresponden a reducir el nimero actual de los casos en los niveles
elevodos, orientandose a disminuir el nimero de nifios con incapocidades pora el
aprendizaje  que podran ser encontrados en los niveles allos en el futuro. Ln las
escuelus mcremenla el énfasis en o identificacion temprans y en el remedio. El

capitulo 2 matizo, la variedad de provisiones que se pu=den lomar con los mifios
con problemas de aprendizaje.

[IPO DE INCAPACIDADES PARA EL APRENDIZAJE. Las bases de lo homogeneidad de
los nihos con Problemos de Aprendizaje esla en su dificullad en el proceso de
aprendizeje. £l problema primario mas comin  a ledos es su incapocidad parg
aprender. Lo diferencia enlre unos y otros se inicia Unicamente cuando comenzamos
a cotegorizar los lipos especificos de incopacidades para el aprendizaje.

Las caroclerislicas de los nifios con problemas de oprendizaje varion ompliamente.
Muchos de eslos nifos encueniran dificullades en una drea especifica (p.e.
aritmélica), mienlros que olros experimenlon problemas con un  gran nimero de
areas académicos. La porte 2 de esle libro, bosquejo muchas de los corocleristicas
de los incapacidades para el aprendizaje en relacion o los dislintos aregs de lo
escuela. Sin emborgo, denlro de coda ung de éslos areas, muchos nifios con
incopacidades de oprendizoje  son marcadomente diferentes. Llos nitos con
problemas de lenguaje escrito, por ejemplo, varion desde un nifio quien es capaz de
escribir propiamenle hasla el nifo yo grande de edad quien tiene dificullodes en
expresar sus pensamienlos por escrilo.

La complejidad de 1o incapacidod pora el oprendizaje frecuentemenle dependerd de
lo edod cronologica del nifio. Los nifios pequenos muestran dificullades los cuales
son faciimente reconocidas. Conforme el nio maduro, los dilicultodes pasan o olros
areas académicas y se vuelven mds complejos.

Los nifios con problemas de aprendizaje frecuentemente lienen problemas los cuoles
se permean en un gran nimero de areas. Lo ejecucion de muchas lareas escolares
seran  oleclodos, por  ejemplo, dependiendo de los  dificullodes  oudilives.
Adicionalmente, los problemgs de los nifos pueden verse relacionados con
aprendizajes fonicos, éslos jovenes fendron dificultades, complelar oraciones o
expresurse de si mismos verbalmenle. Lo interferencio de los dificullodes ouditivas
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puede exlenderse o un gron nimero de dreas ocodémicas. Las deficiencias en
memonia y alqunas dificultodes  frecuentermente afecton un namero importonte de
lareas escolares.

Los incapacidades parg el oprendizaje no son similores en todos los nifios. Sin
emburgo coda joven puede exhibir dificuliodes omicas. Wallace y Kouftmon {1973)
han nolado que: -

lodos estos -ninos no les eslorban las diferencias. Ademas para
lrabajar a través de las distintas lareas académicas, Los problemas
acdemicos son complicados por que varian en grado de dificultad,
por la edad del nino y la actitud de éstos hacia sus incapacidades
{p 8)

FORMA DE APRENDIZAJE. La aproximacion para aprerder de los nifios con problemas
de oprendizaje puede ser marcodamenle diferenle entre uno y olro nifio
independientemente de lu dificultad que presenle. Muchos nifos con problemas de
oprendizoje requenron nuevas formas porg aprender conceptos o habilidades
particulores sin las cuoles ellos serdn incapoces de ovanzar de acuerdo o los
formos convencionales. Lo modalidod preferido pora oprender frecuentemente es
mencionado y conlemplodo por los nifios con problemas de aprendizaje. Traver
(1973) puntudlizd que si se osume que un individuo es determinodo como un
aprendiz visual, ouditivo o quinestésico-laclil, entonces los mélodos de ensenonza
recomendados serdn visuales, ouditivos o quinestésico-tacliles. Sin embargo, lo
evidencio recienle porece refutar el hecho de que el incremento en lo ejecucion serd
resultado de lo nodalidad de enlrenomiento prelerida por el aprendiz (Ringler &
Smith, 1973, Waugh, 1973). Este topico en parliculor es discutido en el capitulo 5.

Como wuna aproxiinacion inlegrodora parg el oprendizoje  se  enfalizan  los
estimulociones quinelésicas y lactiles o lo largo de los presenlaciones visuoles y
ouditivas lo cua! es {recuenlemenle sugerido pora trabojar con clgunos de los
nifios con Problemas de Aprendizaje. Lo aproximacion VAKT ({visual-auditiva-
quinestésica-tactil)® frecuentemente se utiliza poro enlrenor la lectura de letros y
polabras, y ocasionalmenteo posiblemente parg entrenar niimeros.

La eslimulacion sensoriol es una de los formos que pueden ser usodas paro
oquellos nifios que solamente tienen un esllo Onico de aprendizaje. Un estudio
conducido, donde el nifio no es distroido por un estimulo extrafio y es capoz de
concenlrarse en lo tarea puede proporcionar olro ejemplo. Los clases pequefios, con
equipo especializado, materiales poco ususales de ensehanza, dios corlos de escuela
osi como olros ojustes pueden dor buenos resullados para dar respuesla o los
lormas especilicas de estilos de aprendizoje de eslos nifos.

? La aproximacion VAKT cs referida cn inglés por ¢l autor como visual-auditory-kincsthetic-
tactile palabras con las cuales sc conforman las siglas de la aproximacién.
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Todos eslos ojusles ¢ lu ensenanza ayudan o que los nifios puedun oprender
mejor. Muchos de Ins mitos con problermas de aprendizaje aprenden de forma
diferente. Consecuenlemente las aproximeciones alternativas para la instruccion son
parte irecuentemente necesaria de cualquier programa de remedio. La parte Dos de

este libro bosqueja muchos de los programas instruccionales allernativos para los
nos con problemas de aprendizaje.

BAJA LJLCUCION. Uno de los crilerios principales para la closificacion de los nifos
con problemas de aprendizaje es su baja ejecucion. La bojo ejecucion de los nifios
con problemas de aprendizaje pueden ser consideradoa en términos de lo capacidad
o hatilidad parg aprender, en conlrasle o lo baja ejecucion debido al relardo mental
o déficils sensoriules (Bryant, 1972).

La baja ejecucion frecuentemente es definida en términos de uno o dos afios detras
del nivel normal de inleligencia del nifio. Sin embargo, lo  dscpomci puede ser
lombién usada pora definir lo bajo ejecucion. Con este método, este es necesario
para delerminar el nivel de ejecucion presente en el nilo o su potencial paro el
aprendizaje. Uno cierla canlidad de discrepancio entre los dos punlajes se juzgan y
pudiendo ser significalivos.

El mélodo de discrepancia paro lo delerminacidn de la baja ejecucion ha sido usado
en unos cuontos cosos y con limitado éxio. Lo determinacion del potencial del nifio
poro aprender ha sido osociado con los problemas de oprendizaje imphcados en la
medicion de la capacidad intelectual, incluyendo la seleccion de la-pruebo, claridad
en los grupos minoritarios y lo exactitud del concepto de C.l Lo cantidod de
discrepancia entre el nivel de ejecucion actual y polencial es otro factor que puede
ser considerudo. Johinson y Myklebusl (1967) mencionan que se debe lener cautelo
con esla aproximacion ya que tiene olgunos problemas. Un nifio en segundo grado -
con un ofo de discrepancio en la ejecucion, fiene mucho mas dificultades que un el
mio en el 90. grado con un ofto de discrepancio. El uso del punloje de
discreponcia para delerminar la bajo ejecucion es disculido mas empliomente en los
capituios 2 y 4.

Los intenlos para determinar las boses para lo boja ejecucion no han sido muy
uliles. Sin embargo los aspectos motivacionoles, lo ensefianza inapropiada y lo
incopacidod especifica para aprender ciertas habilidades parecen eslar relacionodas
con la baja ejecucion de los estudiantes. '

la intervencion temprana y apropiado puede proporcionor al nifio habilidades para
superar su bajo ejecucion y, eventualmente ener éxilo académico. En consecuencig,
el campu entero de los problemus de aprendizaje es incomprensible 1 se orenla
unicamente hacio el remedio educativo de la baja ejecucion. Todas las pruebas de
diognoslico  disponibles  asi como los diversos programas de remedio, son
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elemenlos dirigidos a lo meta mas alto y orientados para remediar la bajo ejecucion
et el aprendizage de los minos con esle Tipo de problemas,

(CUAL ES LA PREVALENCIA DE LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE?

Lo torec de deletminar I prevalencia de ciertos grupos de personas dentro de una
poblacion doda es usualmente manejodo por algunas ogencias federales o estatales
del gobierno. El concepto de prevalencio es estudiodo por un gran ngmero de
razones. Para los proposilos de nueslra discusion, nolemos que alqunas conceptos
usualmenle nos proporcionan quias parc planear y establecer programos educativos
en los niveles locoles, estalales y nocionoles. Lo prevalencia nacional y estatal lo
proporcionun lus olicings escolares locules con alguna idea del ndmero oclusl de
ninvs con problemas de aprendizaje, dentro de su distrito escolar individual. Por
olro lodo, muchos de los nimeros nacionales de prevalencio no pueden ser
faciimenle opicados @ los dislntos escolares locales debido o los tremendas
diferencias enire pueblos y ciudodes o lo lorgo del pais. Debe ienerse extrema
precaucion con respeclo o lo aplicocion de los numeros nociongles o los
jundiccicnes. Los distrilos deben considerar y lener presenle que solo corresponden
a 5% de lo anotodo o nivel nucional, lo cual puede ser tolalmenle inapropiado
cuondo se trato de aplicar localrnerite.

Lu deler:ninacion de prevalencia de cualguier lipo de nino, usuglmente esta rudeudo
de dificultades dentro del criterio, asi como de las técnicos e instrumentos usados
para identificar al grupo en particular (Koss & Myklebust, 1969, Bruiirks, Glaman
& Clark, 1971). Eslimar lo prevalencia de los nifios con problemas de aprendizaje
no ha sido una excepcion. El crecimienlo en el numero de programas y los muchas
y muy voriodos definiciones  de  “problemos de oprendizaje” cierlamente ha
conlribuido a lo confusion en lo eslimacion real de los dalos de prevaiencig.

Un nimero importante de escritores han sugerido que el esfuerzo por precisar ung
definicion de nifios con problemas de aprendizaje es lo razon principal para trabojar
por establecer porcenlajes de prevalenciu en esto areo (McCarthy & McCorthy,
1969; Poyne et ol, 1974). Olros esludios han punludlizodo que muy pocos
eslimociones de prevalencia de nifios con problemas de aprendizaje han sido

opoyados por hollozgos provenientes de estudios empiricos (Bruininks, Glaman, &
Clark, 1871).

Lo variedod en los porcenlajes de prevalencio es ilustrada en los estimaciones
enlislodos en lo Tablo 1-1. Lo comparacion entre estos estimaciones cierfomente
no se sugiere en este espacio, tal vez codo eslimocion esto basedo en alguno
definicion diferenle de problemas de aprendizaje o en un grupo diferente mitos. La
eslimacion de la prevalencia eslablecida por Meier (1971) estd bosodo en uno
investigacion donde se estudio o mos de 3.000 nifios de 2o. grodo en 110 clases
cequiares seleccionadas aleatonamente de 8 eslodos de lo Montaiias Rocalloses. En
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conlraste, los numeros de Kass y Myklebust [1969) eslon bosadas en el consenso
de un qrupo de 15 parlicipantes mvilados a un estudio especiol en un inslitulo.

1ABLA 1-1

Prevolenciu de los Problemus de oprendizaje

(STUDIO PORCENTAJE ESTIMADO

Comite Asesor Nacional en nifios
con hmilociones (1968) 1.0-3.0%

Comite Asesor Nacional en Desordenes
Relocicnados con lo hslexia y o Leclura (1969) 15.0%

Kass y Myklebust (1969) 3.0-5.0%

Meier (19/1) 15.0%

£l numero actual de nifos con Problemas de Aprendizaje probablemente continuarg
permaneciendo incierto y tal vez confuso hosla que fos procedimientos de
identificacion sean clarificados y sea conducida investigaion  mas objetiva. Entre
tanlo, los profesiongles en este campe conlinuaremos trobgjendo en lo futura
clarificacion de los problemas de oprendizaje especificos.

NATURALEZA MULTIDISCIPLINARIA DE LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Lo noluralezo varigda y compleja de los problemas de aprendizaje ha llamado g
glencion de individuos de diferentes formaciones. La naturaleza multidisciplinaria de
este compo se encuentra reflejada en los distintos contextos —escuelas, hospitales,
clinicas de salud mental, centros de diognostico y clinicas privados— en los cudles
los nifios con problemas de aprendizaje son atendidos. Ademas, los profesionales de
la educacion, habla y lenquoje, psicologio y medicino han contribuido @ o
idenlificacion, diagnoslico y remedio de los problemas especificos de aprendizaje. En
lo siguiente seccion, serd disculido el papel y contribuicion de los especialistas de
cada disciplina.

EDUCACION
El compo de lg educocion es el primeramente implicado en la ensefianza de las

personos. Los maestros, consecuentemente, surgen como los profesionales mds
importontes que lrobajan con mios con problemas de aprendizaje. Lo educacion
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oyuda @ los nidos con problemas de aprendizaje ¢ {ravés de una gran variedod de
especiuhslas que lrubajan dentro de ello. :

Moestros de solon ae clase regulor. El papel de los maestros de close requlor ho
sido descrito como ung de los mas importantes y cruciales en el remedio de los
problemas especilicos de oprendizaje (Tompkins, 1971). £} énfosis vigente sobre "la
permanencia” de los nifos dentro de closes requlares ciertamente ha contribuido o
esla importancia. Los maeslros de clase requlor, han comenzado a requirir ayudo
para wdentificar vy evaluor o los mifos quienes pueden estar potencialmente
incapacitados para el aprendizaje. Los habilidodes requeridos por los maestros de
close reqular pora idenlificar, evaluor y remediar adecuadomente algunos problemas
de aprendizoje se estan comenzando o enserar en junlas y seminarios dentro de!
servicio. |.n muy pocos casos, los programas de enlrenamiento de preservicio® son
olrecidos o los dirzclores de educacion elemantal. El papel del maestro de close
reqular ha impliccdo una redefinicton e incremento en  sus conocimientos y
responsabilidodes. Esto se ha basado en el énstasis cotidiano de lo educacion
especial, y el involucramiento octivo requerido del maestro de clase regular con los
especulistas de problemos de aprendizoje y con los mismos nifios con problernas
de aprendizae.

los moestros de mcgpocdodes paro e qorendizgre. Muchos distritos escolares
actuolmenle empleon individuos quienes como responsabilidad primeria tienen el
servir @ los nifos con problemas de oprendizaje. Eslos maestros, muchos de ellos
entrenados en deportamentos de educocion especial son comunmente etiquetodos
de acuerdo o los consideraciones administrativas de los mifios con problemos de
aprendizaje dentro de un distrito escolar individual. Consecuentemente el litulo
maeslro de clase, maestro de clase especiol y evaluador educalivo  son
actualinente pioduclos de los programas en los distritos escolares especificos, El
popel de los maeslros de incopocidades para el oprendizoje obviamente, son
diferentes de acuerdo a la filosofia del maestro, la escuela y el dislrito. Muchos
maestros encuenlran por si mismos que solo lienene que diagnosticar una dificullod
de los minos y preescribir programas para su remedio. Olros especialislus, sin
embargo, trabojan exclusivamenle en lg ensefionza de nifios con problemas de
aprendizaje y el remedio de sus problemas.

los moestros e edwcocwin fisica. Muchos ninos con incapacidades tienen
dificultades en el area de habilidades motoras gruesas, balanceo y coordinacion. - £l
maestro de educacion fisica es quien proporciona un servicio de remedio medionte
un programa especial como una parle vital del equipo educalivo que trabajo con el
nifo.Un nomero importanle de profesores de educacion fisica han incoporado clases

> En E.U. la cducacion de Yos macstros de nivel bdsico sc divide cn dos momentos: prescrvice
(preservicio) que se realiza en la universidad. llegando a tener pricticas;, in-service (en
scrvicio) donde trabajan formalmente en escuclas, brindandoles oportunidad de tomar cursos
cspecializados (Nota del traductor),
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odoplotivos de educacion lisica dentro de sus  progromos paro acomodarse o los
necesidodes de €stos nifos. Al nifio usualmente se te proporcionon con un programa
invidual de remedio que ho sido preescrito  durante lo sesign de educacion fisico.
Los habilidodes que son gonodas, frecuentemente "ayudon o incrementor o
autoconfionza del nifto, ademds esto es importante para ensedor algunas habilidades
fisicas importantes.

HABLA Y LENGUAJE

El compo de los patologios del habla y del lenquaje se ha interesado y preocupado
por los nifios con problemas de aprendizaje. Un nimero importonte de ellos quienes
experimenton estas dificullodes, tienen oportumnided de ser bien otendidos por los
clinicos del habla y del lenguaje. Tipicomente estos profesionales se ocupan de n g
s deficits articulatorios, calidod de voz y los odquisicion de lenguajes receptivo y

expresivo. Un audiologo es el especialista interesadc en los ospectos normales y
onormales de lo audicion.

Lo relacion entre el lenguaje y el oprendizaje (Skinner, 1957, Chomsky, 1968) ha
sido investigagdo con intensidod durante los Qltimos ofos. Los  dificultedes
acodémicos se relacionon con muchos déficits de lenguaje y, salvo alquna indicacion
diferente, hoy una estrecha relocian entre éstos dos aress. Los progresos en
lectura, expresion escrita y de cuolquierg de los procesos cuontitativo dificultorg o
nifo para cualquier comprension o uso del leaguaoje hablodo.

Los clinicos del hablo y el lenguaje recientemente hon tenido comocimiento del
nomero ton considerable de mifios con problemas de oprendizoje, quienes fienen
problemas de lenquaje. La relacion de trabojo, entre los especiolistas de problemas
de oprendizaje y los clinicos del habla y del lenquoje se estd desorrollondo muy
lentomente. Esta relacion, sin embargo, es crucial en términos del desorrollo de
métodos remediales, investiqacion, y esfuerzos cooperativos para atender o los
nifigs con problemas de aprendizaje.

Psicologia

Lo mayar contribucion de la gente del compo de lo psicologio de los problemas de
oprendizoje ha sido primariomente dentro de las dreas de diagnostico, observacion y
consulta teropéutica. En términos de los popeles ocupociongles especificos, los
psicologos en los escuelos y lo quio de los consultores han hecho contribuciones
importantes en oyudo de los nifos con problemas de aprendizoje.

Psicologos escolares. En controste con fos psicologos clinicos, muchos psicologos
escolores trabojan primarigmente en escenarios educotivos. Uno de los principales
popeles es lo evaluocidn psicolagico de nifos de quienes se sospeche tienen
problemos para el oprendizaje. Las evaluaciones individuoles frecuentemente incluyen
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medidos de funcionomiento intelectual, observaciones conductuoles e indices
psicologicos especificos de olqunos problemos de oprendizoje particulares. Los
implicaciones  educotvas  de  los  evoluaciones  psicoldgicas  son  usuolmente
compartidos con moestros de close reqular, especiolistos en ncapacidades pora el
aprendizaje, y los padres del nifio.

Los psicologos escolares también siven como un importante recurso de opoyo paro
el personal escolor. Muchos hon intentado, éxitosomente, enfalizar los ospectos
educotvos de su papel y osi colocor sus tareos psicométricos o de evaluocion en
una mejor perspectivo. Consecuentemenle, un gran nimero de moestros de close
reqular chorg comienzon @ proporciongr sugerencios pertinentes pora manejor varos
lipos de conductas problemao en el solon de clases.

Consejeros guia. Los psicologos escolores en  muchos distritos escolares son
opoyados por consejercs quio. Estos profesionales  también son entreiados
basicomente en una perspectiva psicologico. Los consejeros quia tipicomente se
ocupon del consejo de grupos o indwiduos. La solud emocionol del mifio con
problemos de oprendizoje es el principol punto del que ellos se ocupon. Ademas,
oyudan ol nito con problemas de aprendizaje, a través del consejo directo con él;
muchos consejeros quia trobojon indirectamente @ través de ofrecer sugerencias de
manejo a los maestros de clase reqular.

Los consejeros quia tombién sirven coma enloce entre el hogor y lo escuela. Los
problemos de naturalezo personol los cucles son directomente otribubles o lo
situacion del hogar, son explorados por el consejero quia. Muchos grupos de
podres, se reunen para discutir grupalmente los problemos que comparten con
padres de nifios con problemos de oprendizaje quienes han iniciado el trobajo o son
conducidos por consejras guio (McWhirler & Cabonski, 1372). Algunos consejeros
tienen practica privada pora proporcionar consejo terapéutico a cualquier nifo con
problemas de aprendizaje, sus padres o ombos.

Medicina

Varios especiglistos médicos (pediotros, neurologos, oftalmologas, psiquiatros,
nutriologos, endocrinologos, bioquimicos y enfermeras) ayudan en la prevencion de
los problemos de aprendizaje y en lo determinacion de las posibles causos
orgonicas. Lo siquiente discusion bosquejo el papel individual de olgunos de los
especiolistas médicos mas importantes quienes troton con nifios con problemos de
oprendizaje.

Pediatras. £l médico especiolisto en pediatrio es el implicodo primaromente en el
diognostico, trotomiento y prevencidn de los enfermedades infantiles. EI pediotro
frecuentemente es el pnmer profesional que identfica uno onormelidod en el
desarrollo del mino, pudiendo trabajor o una edod temprona o por un periodo largo
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de tiempo. Los podres quienes eslon inquielos debido al desarrolio lento de los
habilidodes motoros, o de lo odgusicion lordio del lenquaje, ol primero que
consulton es a un pediotra. Iquolmente, en los ofos escolares posteriores, los
pediatras frecuentemente brindon consejo o los padres quienes estan tristes por lo
conducta de su hijo o sus dificultades académicas.

fsto ha sucedido duronte algin tiempo donde los pediotras hon sido reconocidos
como un grupo que tiene un popel importanle que puede servir lo observocion de
los nios con problemas de aprendizaje (Garrard, 1973). Los médicos escolores han
comenzado a ensefar los caracteristicas de los nifios con problemos de aprendizoje.
Muchos pediatros quienes hari venido trabojondo y siendo conocedores de esto areo
hon voluntariomente educodo o otros médicos. Seminarios en problemas de
aprendizoje ho comenzado o ser un lugar comin en los reuniones de los sociedades
médicas. Durante los Cltimos ofios se ha encontrodo testimenio de un tremendc
increments en el cuidodo y manejd de los problemas de oprendizaje dentro del
compo de la pediatria. Los pediatros son reconocidos por su responsabilidad en el
reconocimiento y la prevencidon de los problemas de aprendtzaje.

Neurélogos. La neurologio es lo rama de lo medicino que trato del sistema nervioso
y sus problemgs. I neurdlogo es el individuo que frecuentemente consultado cuando
se sospecho que wung incapacidod puede tener una couso relocionodu
orgonicomente. Los neurtlogos usuolmente estudion lo historia médico del nitto,
examinon sus reacciones y reflejos y ofrecen uno pruebo de ondas cerebroles o
electroencefalogromas  (EEG) pora medir lo octividod eléctrica del cerebro. El
neurdlogo puede preescribir tronquilizanles o drogos después de la evaluacion.

Oftalmologos. £l médico quien se especializa en los ojos y sus enfermedodes es
denominado oftalmologo. Muchos nios con problemas de oprendizoje, especiolmente
oquellos con problemos en el drea de lecturg, son llevodos o exdmenes oculores
como porte de la boteria completa de los pruebos de diagnostico. Los oftalmélogos,
sin emborgo, raromente detecton cualquier enfermedod oculor como causo de los
problemas de oprendizoje. Wagner (1971) odemas sugiere que cuondo los onteojos
son preescritos, el nifio no necesariomente leerd mejor, aunque pueda ver mejor.

La confusion con respecto ol papel del oftalmdlogo y que el nifio con problemas de
aprendizaje es debido probablemente ol énfosis temprono en el cuol ho sido
colocado los factores visuales y perceptuales. Los oftalmélogos son consultados
erroneamente en estos problemas. sin embargo, los disturbios visual-perceptual son
debido o disfunciones cognitivas o psicoldgicas, y no a dificultades oculores
orgonicas con los cuales el oftalmélogo eslo relocionodo.

Psiquialras. Lo psiquiotrio es la ramo de lo medicing lo cua! troto con los

desordenes mentales o neurdticos y los cambios potologicos osociados con ellos. Un
psiquiotro es el médico quen trala con los problemos emociongles los cuales
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comunmente aparecen como una reaccidon secundaria 6 las  incapacidodes
especificas para el aprendizaje. Lo folta de éxilos académicos pora un nifo con
copacidod intelectual promedio o arnba del promedio y la correspondiente
frustracion  son  manifestodas  frecuentemente en vorios tipos de problemas
emocionales-sociales. Algunos tipos de desérdenes de la personglidod estan
gsociodos con problemas de aprendizaje (Rappaporl, 1966).

Los psiquiotras son consultados por o oyudo odicionol que proporcionan @ los ninos
con problemas de aprendizaje o través de lo terapia individual o grupal, por lo cual
un gran numero de podres de fomilia tombién los consultan. Muchos padres
requieren de oyudo terapéutica paro aceptor el problema de su hijo o pora superar
los sentimientos de culpo, rechozo o coroje los cuales algunas veces acompaiion el
diognostico nicial de su hijo.

El psiquictra oyudo de muches formos al nifo quien frecuentemente recibe
rehobilitacion al participor en varios programas de remedio. £l psiquialro, en otros
palabros, parece preparar ol niflo con problemas de oprendizaje para trobajar con
sus frustraciones aocadémicos: Los psiquiotras  exploraron  otros tipos de
intervenciones terapéuticas (p.e. torapia de droga) la cual es disponible pora los
nifios con problemas de aprendizaje. La eficacio de los alternotivos adicionales, tales

como lo teropia de drogo, brinda esperanzas pora entender el problema mds
odelante. (Nichol, 1974).

Otras profesiones

Trabajadores sociales. Los profesionales en el campo del trabojo sociot han estado
activamente implicados en muchos equipos interdisciplinanios dedicados o evaluar o
los nifios con problemas de aprendizoje. Los lrabojodores sociales usualmente
entrevislon o los padres del nifo durante el trobojo de diognostico. Ellos reunen g
informacion pertinente ol hogor y o lo fomili, yo que cuolquier informacion puede
estar relacionado con lo incopacidad de aprendizaje del nifio. El trabojodor social
puede también ser un ogente que implemente los combios necesarios en el
ambiente del hogar.

Optometrista. Un optometrisla estd basicomenle relacionado con lo medida del
poder refractario del ojo. El proporcionard onteojos paro correjir defectos oculares.
El optomelrista no es un médico especialisto, y no es un médico. Los optometristo
pueden preescribir ejercicios oculares o procedimientos de entrenamisnto de los ojos
para cuolquier niio con problemas de oprendizaje. La contribucion vital de algunos
optomelras, como Getman (1965) sirve como un ejemplo excelente de la potencial
relocion entre los problemas de aprendizaje y el optometra,
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Terapeutas ocupacionales, fisicos y recreativos. Muchos nifos con problemos de

. oprendizaje severos quienes son evoluados y tralodos en clinicos de solud mental u

hospitales frecuentemente tienen preescritas terapios como porte de sus progromas
de remedio. Lo teropio ocupacional, fisica o recreotiva puede ser sugerido

dependiendo de lo edod del nifio, lo severidod del problema y lo disponibilidod de los
Servicios. '

APROXIMACIONES MULTIDISCIPLINARIAS EN PERSPECTIVA

Lo utilidod y relevancio de lo oproximacion interdisciplorio pare los problemas de
oprendizoje ha sido cuestiongda recientemente por un nimero omplio de
profesiongles de este campo. Durante los Gltimos ofas han existido diversas rozones
para que los mfios con problemas de oprendizaje comiencen a ser evaluados por
profesionales que provienen de una omplio variedad de disciplings; sin emborgo, el
uso de terapia de droga con algunos nifos y el entrenarniento optométrico ha sido
atocados. duronmente durante los Gltimos afos. Algunas prequatos han surgido
referentes a lo oplicabilidod de muchos de los resultados del diagndstico, mientros

que otros sugieren que hoy poco relevancia educativo en los gjercicios oculares.
(Flax, 1973; Benton, 1973). '

Al parecer hoy poco confiabilidad parg que los nifios con problemas de oprendizaje
sean evolugdos por un-equipo de B o 10 profesionoles de diferentes disciplinas por
un periodo de dias. Asimismo, parece que hoy pocas rozones para colocar al nifo
con problemos de oprendizaje o base de tranquilizontes (Sprogue & Sleator, 1973)
o bojo cuidodos de un optomelristo; {o poca utilidod porg el nifio, el padre de
familia y para los mismos profesionales puede ser considerada en coda caso.

Todos los nwos con problemas de oprendizoje pueden ser juzgados individualmente.
Algunas nifios, por ejemplo, no necesitardn un examen oftalmoldgico o uno
evaluacion psiquidtrica. Sw emborgo, lodos s midos con problemas de gprendizgye
requerydn de olguna miervencidn - educativa breve. Creemos que los educadores
pueden lener un papel central en el lrabajo con los nidos con problemos de

aprendizaje. Muchos de los hallozgos educativos tienen aplicabilidad directo para los .

procedimientos coctuales en el solon de clases y el remedio de ciertos problemas
especificos de aprendizoje. En controste, las evoluaciones o procedimientos
multidicisplinarios tienen poco efecto directo en la mejora de los problemas de
oprendizgje.

L]

Lo educacion es &/ componente mds importante en el proceso de los problemas de

oprendizaje cuando lo noturoleza de los oproximaciones multidisciplinarios son

colocadas en la perspectiva correcto, aunque ls contribucidn de otras profesiones
parg el desorrollo de esle compo no pueden ser pasados por alto. Por el controrio,
creemos que los avonces mas importontes en este campo son debido ¢ lo
cooperacion mutua entre los  diferentes disciplinos. Lo naturaleza de  sus

33

Vot e



responsabilidodes, sin embargo, dictaming el papel muy importante que es asumido
por los educodores.

RESUMEN

Este copitulo ho presentodo uno vision de los dimensiones de los problemas de
oprendizaje. La heterogeneidod del nifio con estos problemos fue demostrada en
ung discusian de los diferencios en la edod cronologica y el grado escolor,
voriabiidod de lo incapocidad especifica, diferentes formos de oprender y bajo
ejecucion. La confusion con respecto a lo prevalencio de los problemas de
oprendizoje fue también explicade. Finglmente, lo noturaleza multidisciplinaria de los
problemas de aprendizoje fue  discutido, y el papel de vorios profesioncles en
educacion, habla y lenguoje, psicologia, medicing y compos auxiliores fue revisado.
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TEMA 2. Los niflos con problemas de aprendizaje

LECTURA: 1

PROBLEMAS DE APRENDIZAJE: TREINTA ANOS DE DEBATE®

La Doctora Silvia Macotela es Coordinadora de la maestria en Psicologia
Educativa y de la especialidad en Desarrollo del Nifio que se imparten en la
facultad de Psicologia de la U N A M . Entre uno de sus frabajos mas conocidos
se encuentra el desarrolfo del instrumento conocido como | D E A (Inventario de

Ejecucibn Académica), el cual permite llevar a cabo fa deteccién de nifios con
*‘problemas de aprendizaje”.

El material que aqul se incluye, representa un esfuerzo de sintesis que la aufora
realizé para plasmar el desarrollo y prospectiva del campo de los ‘problemas de
aprendizaje”. Seguramente usted encontrara elementos que le faciliten una vision
completa en cuanto al curso que ha sequido el estudio de los “problemas de
aprendizaje”, que le servirdn de marco contextual del problema y otros que
propicien la reflexién y analisis de su prédctica docente con respecto a los nifios
con dificultades en el aprendizaje. Algunos de estos elementos le parecerdn
reiterativos con el resto de la anfologla, sin embargo e$ necesarno que los

recupere y centre su atencién en la informacién que facilite el desarrollo de las
actividades del tema.

* MACOTELA, Silvia, “Problemas de aprendizaje: treinta afios de debate”. UN A M. Facuitad de
Psicologia. Mecanograma, sA. 1 - 24




PROBLEMAS DE APRENDIZAJE: TREINTA AHOS DE DEBATE

El campo de los problemas de aprendizaje ofrece una historia de maltiples
esfuerzos de naturaleza educativa y clinica Yy a la vez de numerosos
desarrollos de investigacién realizados desde principios de la década de
los sesentas cuando se acufia el término. A pesar de ello, en 30 afios de
existencia, el campo no ha logrado consolidarse ni en '0 que respecto a la
expllcac16n del cardcter y naturaleza de los rroblemas de aprendizaije,
en lo que se refiere a las formas de solucionarlcs de manera que
marcado por la controversia, el conflicto y la crisis.

ni
continda

El presente trabajo tiene como propdsito analizar los debates sirgidos a la
largo de tres décadas en los aspectos gque ccnsideramos substanciales, a
saber: la definicién del campo, la etiolcgia, el diagnédstico, el
tratamiento y la investigacién.
Para tal efecto se inicia con una somera revisidén del desarrcllo histéricg
del campo a manera de contextualizacidén, se procede a detallar los puntos

de conflicto en el drea y se finaliza con la presentacidn de alternativas
de solucidn a estos.

DESARROLLO HISTORICO

Wiederholt (1374) (c.p. Myers y Hammill, 1932):analiza el desarrolle
historico del campo en tres etapas 1.~ La etapa de fundamentos; 2.- L:
etapa de transicién y 3.- La etapa de integracién.

La etapa de fundamentos (aproximadamente entre 1800 y 1940)

Esta etapa se caracteriza por la formulacidén de posturas tedricas apoyadai
fundamentalmente en estudios con adultos que habian sufrido dafio cerebral
consecuencia de traumatismos. Las bases primarias sobre las cuales se cons

truyeron dichas aproximaciones tedricas fueron las observaciones clinica
hechas por médicos.

lLas primeras investigaciones sistem&ticas se inician alrededor de 1800 co
los estudios de Gall en individuos que, por efecto de lesiones craneale
habian perdido la capacidad para expresar ideas y sentimientos a través de
lenguaje. Actualmente a éste tipo de desdérdenes se le denomii,a afasia.

Entre otros investigadores que siguieron la linea de Gall podemos mencion
a Bouillard, Brocca, Johnson y Wernicke, quienes refinaron y extendier
las primeras teorias sobre la afasia e intentaron descubrir las Areas cerq
brales gue, al resultar lesionadas, producian la pérdida del lenguaije.

i
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Por su parte, Dejerine fué de 1los primeros gue reportaron cascs de una
"incapacidad adquirida para la lectura'" como consecuencia de dafic cerebral,
ain cuando no existiera pérdida para la cocprensidn y uso del lenguaje ha-
blado. Hinshelwood extendidé esta linea de estudio afirmando que cierto tipo
de defectos cerebrales podian ocasionar que los nifios tuvieran problemas en
la lectura, a lo gque llamd "ceguera c¢ongénita de la palabra".

Orton, por su parte formuld sus proplas tecrias respecto de las causas v el
tratamiento de prcblemas especificos de la lectura a los cuales dencrinéd
testrefosimbolia".

Para 1939, Goldstein planted gque los adultos con dafo cerebral frecuente-
mente desarrollaban gran variedad de desdrdenes conductuales. E]l postulado
fundamental de Goldstein consistidé en que el dafio ceiebral eventualrente
afectaba varias 4reas de ejecucién. Strauss y Werner exteudicrcn estos
principios al estudio de nifos con retardo mental y dafo cerebral, corcen-
trando sus estudios en un sub-tipo de problemas que llegarian a conoczrse
como "Sindrome de Strauss". Este se referia a nifics con supuesto dafo cere-

bral que experimentaban problemas perceptuales, distrazcién,
perseveracién.

r
2

La etapa de transicidn (aproximadamente entre 1940 y 1963)

Curante esta etapa se realiza un intento por traducir diversos postulados
tedricos a la prdctica de tratamiento. El sujeto de estudio cambia del
adulto al nific y por primera vez psicédlcgos ¢¥ educadores se convierten en
prominentes aportadores al &rea de problemas de aprendizaje.

Como parte del esfuerzo se desarrollan niltiples instrumentos de evaluacion
y programas de tratamiento. En su mayoria, los profesionales que se encon-

traban realizando trabajos diversos se definieron como expertos en lectura,
en escritura, en lenguaje, etc.

Es en esta época en gue se desarrollan instrumentos diversos en el 4rea de
lenguaje, tales como el de Wepman (Prueba de Discriminacidén Auditiva), el
de Kirk y McCarthy (Prueba de Habilidades Psicolinguisticas de Illinois), y.
el de Aisenson (Examen para la Afasia).

En cuanto al tratamiento, se encuentran las aportaciones de Myklebust y Mc-,
Ginnis. Los postulados tedricos de Orton estimulan el desarrollo de los|
sistemas de remedio para la lectura de Gillingham, Stillman, Spalding,:
Hedge y Kirk, Las ideas de Strauss influyen en Lehtinen y Kephart quienes%

desarrolan programas de tratamiento para nifios con dafio cerebral e impedi-.
mentos perceptuales.

Cruickshanck, por su parte, combind la orientacién de Strauss con las téc--
nicas instruccionales de Lehtinen y la ermpled para la ensefianza de nifios ]
hiperactivos y perceptualmente incapacitados. Asimismo, Frostig, con una;
influencia considerable de Strauss, dirigié su atencidn a la evaluacién y.

ensefianza de nifios con deficiencias perceptuales desarrollando la prueba y;
Programa de Desarrollo y Percepcidn Visual.

En el aspecto de desarrollo notcr y destrezas visomotrices destacan los’
programas desarrollados por Getman, Barsch, Kephart y Delacato.




La atapa de integracidon (de 1963 a la fecha)

Wiederholt denomina a é&sta etapa como tal, por el hecho de que refleja el
surgimiento de un interés compartido entre representantes de las ramas né-
dica, psicoldgica y pedagdgica por integrar los desarrollos y aproximacio-
nes ocurridos entre 1880 y principios de la década de los 60’s.

La manifestacidén nds importante de la integracién se deriva de la aporta-
cién de Samuel Kirk, quien en una conferencia dictada en 1962 introduce el

término "Problemas de Aprendizaje" (Learning Disabilities) para referirse a
lo siguiente:

"...un grupo de nifios que presentan desérdenes en el desarrollo de las des-
trezas necesarias para la interaccién social y escolar. En este grupo no se
incluyen nifios que tengan impedimentos tales como ceguera o sordera, ya que
tenemos métodos para manejar y entrenar al ciego y al sordo. Se excluyen
tambien de éste grupo a los nifos gque tienen un retardo mental generali-
zado..." (c.p. Myers y Hammill, op. cit).

El &rea tuvo, a partir de entonces, un nombre genérico bajo el cual podia

incorporarse una gran cantidad de manifestaciones, hasta entonces manejadas
de manera aislada.

Abundando sobre el desarrollo histérico del campo, Bender (1992) distingue
cuatro etapas gue se resumen a <ontinuacién:
l.- La Fage Clinica: Esta etapa abarca las décadas de los 20’s y los 30’'s y
se caracteriza por el interés en diferenciar a los problemas de aprendizaje
de otras atipicidades tales como la deficiencia mental y las incapacidades
sensoriales visuales o auditivas. Surgen ademds en este periodo los

primeros intentos por determinar factores causales de los problemas de
aprendizaje.

2.- La Fase de Transicidén al Salén de Clases: Se refiere a las décadas de
los 40's y los 50’s. Se distingue de la etapa anterior en la que el trabajo
con los sujetos se realiza ya en escenarios educativos, a diferencia del
trabajo anterior en hospitales e instituciones. En consecuencia se inicia
el desarrollo de propuestas instruccionales aplicables a estos problemas.

1.~ La Fase de Consolidacidn gque ocurre en las décadas de los 60’s vy 1o§
70’s y que fundamentalmente incorpora la creacién de organismos de padres vy,
profesionales gue propugnaron por la obtencidn de recurses financieros para4

la investigacidén y el ofrecimiente de servicios profesionales para’
individuos con estos problemas. ‘

4.- La Fase de Expansidn y Retraccidén: Esta fase se inicia en la década de!
los 80’s y se caracteriza por un crecimiento notable en el nimero de nifos:
considerados como sujetos con problemas de aprendizaje. Se multiplican las
acciocnes y servicios para atender problemas de aprendizaje, pero crece la)
preocupacién de los linvestigadores y profesionales sobre los problemas de!
identificacién y diagnéstico inadecuados. A la fecha, priva esta situacién. -

4
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En lo que respecta a México, es en 1971 que se comienza a promover el inte-
rés por el nuevo campo, con la organizacién del Primer Congreso sobre Difi-
cultades en el Aprendizaje al cual siquen traducciones y publicaciones de
diversos trabajos, asi como la generacién de programas y servicios (Nieto,

1976; Ferreiro y Gomez Palacio, 1980, Jimenez y Macotela, 1983; SEP, 1579,
18858).

carécteristicas de 1os sujetos con Problemas de Aprendizaje

2 continuacién, y con objeto de abundar en elementos para clarificar a qué
tipo de individugs se refiere el area, se mencionardn las caracteristicas
mas importantes de las personas con problemas de aprendizaje,

El término caracteristicas se refiere a todos aquellos rasgos o cualidades
peculiares tipicamente observados en ciertos individuos. Con respecto a los
problemas de aprendizaje, se reconoce entre profesionales, la diversidad de
manifestaciones especificas. La siguiente lista integra lo planteadc gor
diversos autores (Johnson y Myklebust, 1967; Kirk, McCarthy y Kirk, 1568;
Bryan y Bryan, 1975; Wallace Yy McLoughlin, 1979; Brueckner y Bond, 1980;

Hallahan y Kauffman, 1985; Gearheart, 1987; Rourke y Fuerts, 1991,

Bender,
1992,

1.- Hiperactividad, que se refiere a tasas de actividad motora excesiva gque
resulta incompatible con la adquisicidén de habilidades escolares.

2.- Hipoactividad; considerada comc¢ pasividad excesiva y que se manifiesta

en bajos indices de participacidn en clase y en actividades de juego o so-
clales.

3.- Distraccién constante o labilidad atentiva. Esto se relaciona con las

dificultades para concentrarse Yy prestar atencidn a los aspectos relevantes
de las tareas que se solicitan.

4.~ Sobreatentividad gque significa la tendencia del sujeto a mostrar un ex-
ceso de atenciédn o una atencidén indiscriminada a los aspectos no relevantes
de las tareas que se solicitan.

5.~ Torpeza motriz o desérdenes de coordinacidén que involucra las dificul-
tades para manejar arménicamente el cuerpo tanto a nivel grueso como fino.

6.~ Desdrdenes perceptuales en donde se incluye problemas para organizar e
interpretar los estimulecs que impactan los sentidos.

7.~ Perseverancia gue tiene gque ver con las conductas repetitivas o reite-
. ’ . a .
rativas gque interrumpen una secuencia de actividad.

8.- Trastornos de memoria. Esto se refiere a la incapacidad para evocar es-
timulos visuales y/o auditivos. ;

a,- Labilidad emocional que implica cambios bruscos.en el estado de aning
frecuenternente sin aparente motivo real,




10.- Impulsividad que involucra la tendencia a actuar precipitadamente sin
analizar las consecuencias de lcs actos.

11.- Trastornos de pensamiento. Este tipo 2Je trastornos se refiere a las
dificultades para analizar, organizar e interpretar la inforracién, asi
como para solucionar problemas.
12.- Problemas del habla y/o el lenguaje que se relacionan con dificultades
ern. locs aspectos fonoldgicos, sintacticos, semdnticos y pragmiticos del
lenguaje, incluyendo tambien dificultades en la articulacién.

13-.— Problemas en conductas auto-regulatorias, gue se refiere a la dificul-
tad mostrada por los sujetos para monitorear su propio comportamiento.

14.- Problemas de percepcidn social e interaccidn social que se refiere a
la insensibilidad a las claves sociales, a la falta de habilidad para per-

cibir adecuadamente el estatus social personal y dificultad para adaptarse
a situaciones sociales diversas.

15.- Signos neurcldgicos presunibles. Esto se refiere al dafo o disfuncién
cerebral inferido de caracteristicas conductuales.

16.- Problemas académicos especificos gue se remiten a las dificultades
para desempefarse competentemente en la lectura, la escritura y las matem4-

ticas. En el pasado, a estos problemas especificos se 1les denomind
disgrafia, dislexia y discalculia.

Los especialistas en el campo reconocen gue las caracteristicas mencionadasg
pueden ocurrir en forma aislada o en combinacién. Sin embargo, la dltima dg
las caracteristicas es el punto de partida para la identificacidén del
individuo <con problemas de aprendizaje. MAas adn, las 15 primerag
caracteristicas finalmente accmpafian, son concomitantes o se asume quq
permiten explicar 1los problemas de lectura, escritura y mateméticas.

Controversias en el a&rea de Problemas de Aprendizaje

La Definicidn

.

A partir del momento en que se acufia el término problemas de aprendizaje,
se han propuesto diversas definiciones que no han logrado total aceptacid
Esto deriva en un problema de base para el desarrollo del &rea. Como sefa
Siegel (1988), el area no ha logrado consclidarse porque aun no se resuel
el aspecto de la definicién. Para la autora, resulta evidente que no
posible estudiar cabalmente un fenomeno si antes no se estd de acuerdo
lo que se estd estudiando. Siegel sefiala asimismo, que sin un conjunto

definiciones operacional y 1légicamente construidas, el campo no podr
avanzar.

i

finir el canpo y ofrece evidencia respectc de un posible consenso ene
gente alrededor de la definicién mas reciente del canpo (Comité Nacion
Conjunto Sobre Problemas de 2prendizaje de los Estados Unidos, 1988).

obstante, la definicidn sigue resultando liritada, porgue no resuelve alr,
aspectos controversiales que discutirenos mias adelante. ‘

I'e
¥

{
Hammill, en 1990, realiza un analisis exhaustivo sobre los intentos por di

42 |




Esta definicién a la letra dice:

..... término general gque se refiere a un grupo heterogéneo de
desérdenes mnanifestados en dificultades _significativas en 1a
adquisicién y usc de habilidades para escuchar, hablar, leer,
escribir, razonar y manelar las matematicas. Los desérdenes son
intrinseccs al individuo, presumiblemente debidos a una disfuncién

del sistema nervioso central y pueden ocurrir a lo large de toda
la vida.

Los problemas de aprendizaje pueden _coexistir con problemas en
conductas autoregulatorias, percepcién social e interaccién social,
pero éstas dltimas no constituyen en si un problema de aprendizaje.

2un cuando los problemas de aprendizaje pueden ocurrir concomitan-
tes a otras condiciones 1incapacitantes (por ejemplo, impedimen-
tos sensoriales, retardo mental y perturbacién emocional severa)
o con influencias extrinsecas, (por ejemplo: diferencias cultura-
les, instruccién inapropiada o deficiente) no_  son resultado de
estas condiciones o influencias." (Comité Nacional Conjunto para
los Problemas de Aprendizaje, 1988, c.p. Hammill, 1990)."%

Los aspectos subrayados se refieren a elementos en 1la definicidédn que
consideramos continuan siendo debatibles por la siquientes razones:

1.~ En primer lugar se menciona el térnino '"desdérdenes". Desafortunadamente
no se especifica a que tipo de desérdenes se hace referencia aun cuando en
otras definliciones anteriores se ha discutido que los desdrdenes se refie-
ren a procesos psicoldégicos bdsicos (memoria, atencién, percepcidn, etc.)

2.- Posteriormente se incluye el término "significativas". Tampoco se espe-
cifica qué tan significativas deben ser las dificultades, ni se ha logrado
un acuerdo al respecto entre estudiosos. En términos generales, el térnino
tiende a referirse al hecho de que las dificultades deben ser de tal natu-
raleza o magnitud que entorpezcan el aprendizaje del individuo, en términcs
de su ajuste a requerimientos escolares. Diversos autores como Gearheart
(1987) caracterizzan la magnitud de las dificultades en funcion de 1la
discrepancia entre potencial intelectual y desempeno en tareas escolares.
Sib  embargo, no existe un pardmetro confiable para deterninar
cuantitativamente la "significancia", lo cual no ha impedido que sobre esta
base se postule que entre mayor la discrepancia, m&s significativas son lasi
dificultades. En la definicidén el hecho de no especificar el criterio dq

“significativas" lejos de ayudar en la comprensidén del fendémeno, lo vuelven
anmbiguoc.

3.- Mas adelante, en la definicidn, se menciona el término "intrinseco" que
tiene relacidn directa con la llamada "clausula de exclusidén" gque se en-
cuentra en el Gltimo parrafo. En otras palabras, dado gue se postula qud
los desdrdenes(?) no se deben a influencias extrinsecas, ni a su ocurrenci

concomitante a otras incapacidades, se asume gque los problemas de aprendi
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zaje se refieren a un funcionamiento inadecuado del sujeto
mente" debido a una disfuncién del Sistema Nervioso Central. Sin embargo
cada vez es mayor la evidencia de la participacién de influencias o
factores extrinsecos, tales como los derivados de situaciones familiares o
instruccionales, en la determinacidén de problemas de aprendizaje.

"presumiple-

4.- Cono puede observarse, tanto la "Cl4usula de Exclusién" como el agre-
gado de que estos problemas pueden coexistir con otros problemas como con
las conductas auto-regulatorias, la percepcidén y la interaccién social,
pretenden definir un fendmeno acudiendo a lo QUE NQO ES rnds gue a clarificar
lo QUE SI ES un problema de aprendizaje.

5.- Abundando sobre la mencidn de conductas auto-regulatorias, percepcién
social e interaccidédn social, sorprende que, atGn tratandose de procesos

psicolégicos, se les considere aparentemente independientes de los
"desdrdenes" mencionados en el primer parrafo de la definicidn.
£s evidente que a pesar de que Hammill sugiere el "consenso emergentet

alrededor de la definicidén presentada, ésta sigue planteando m&s preguntas
que respuestas.

Ahora bien, consideremos en orden cronoldégico las once definiciones que nds
influencia han tenide en el campo (Hammill, 1990) que a saber son:

1.- S. KIRK (1962)

2.- B. BATEMAN (1965)

3.- COMITE CONSULTOR EN PROBLEMAS DE APRENDIZAJE, E.U.A. (1968)
4.- UNIVERSIDAD DEL NOROESTE, E.U.A. ((1969)

5.- CONSEJO PARA NINOS EXCEPCIONALES, E.U.A. (1967-1971)

6.- J. WEPMAN Y COLABORADORES (1975)

7.- OFICINA DE EDUCACION DE E.U.A (1976)

8§.- OFICINA DE EDUCACION DE E.U.A (1977)

9.- ASOCIACION AMERICANA DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE (1986)

10.- COMITE INTERAGENCIAL, E.U.A. (1987)
11.- COMITE NACIONAL CONJUNTO, E.U.A. (1988)

Al analizar lo expresado en cada una de ellas, pocdemos encontrar ccho

irdicadores gque permiten aportar elementos para 1la construccién de una
definicidén alternativa. Estos indicadores son:

1.~ Bajo rendimiento escolar
2.- Disfuncién del Sistema Nerviosc Central
3.~ Desérdenes en procesos psicoldgicos basicos

4.- Periodo de edad en que se manifiestan los problemas
.- Desdérdenes de lenguaije

Dificultades en lectura, escritura y matematicas
.— Desdérdenes de pensaniento
.- Coexistencia con otros impedimentos.

w o wnm
i

En siguiente cuadro se incluyen las once definiciones y se indica cuén=: og
de los ccho indicadores anteriores contempla cada una. En la base de lag

columnas de indicadores, se ofrece el porcentaje de definiciones que laf’
mencionan.
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_indicadores relativos a la edad y a los desdrdenes de pensamiento.

ONCE DEFINICIONES DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE Y
SU RELACION COM INDICADORES

O-——-0-—--~- - 0-—————- 0----- O----—- e R . i
°DEF.° BAJO ° DISFUNC.° PROC. °EDAD °LENG. °LEC-ESC.°PENSAM. °MULTI- °
° ° REND.° DEL SUHC ° PSIC. ° ° °MAT. ° °IMPED. °
Q&= g———————— - é-———— &= g-m—————— é——————- - A
°1.—- ° s8I ° SI 2SI @ 8T = S1I ° 51 e - ° g1 °
2., - 9o - ° ~ ° ST @ - e - ° - * - ° 51 °
°3.- ° SI ° SI ° ST ¢ - a ST © 81 e ST ° ST °
°4.—- ° - ° - ° S1 ° - ¢ S1I ° SI ° = ° 5T °
°5.- ° SI ° ST ° S ° = ° - ° - ° = © - °
06._ o SI Q - o SI ° - o - o SI Q - a - a
07'.. Q o ] - ] SI Q - Q SL Q SI Q - o SI q
°g.~- ° 81 e ST ° SI ° S _° ST ° ST °c._= ° 81 2
°9.- ° S1I1 ° ST ° NO ° 8T _° s1 ° 8T ° ST e - °
°10.-° ST ° ST ° NO °© 8T ° ST ° 81 ° ST ° 87T °
°11.-° SI ° ST ° NO @ ST ° 81 ¢ ST ° SI ° SI °
@@ ———————— ——————- é————= &————— - f-r———— R )
° % 9 73% ° 64% ° 73% ° 45% ° 73% ° B2% °  36% ° 73% °
R U 0-- —{=~—-- U U~ U O———————- i

Como puede observarse, es en el indicador que se refiere a los prcoblemas de
escritura, lectura y matemdticas en el gque coinciden mé&s definiciones
(B2%). Posteriormente, 73% de las definiciones coinciden respecto a locs
siguientes indicadores: bajo rendimiento, desdérdenes en procesos psicclé-
gicos tales como atencidén, memoria, percepcidn, etc.; desdrdenes de
lenguaje y coexistencia con otros impedimentos. En un punto internedio
coinciden 64% de las definiciones en la disfuncién del sistema nervioso

central. Finalmente, la coincidencia mds baja se encuentra en los

M&s adelante retomaremos este anilisis como parte de las consideracicres
para presentar una reformulacién de la definicidédn del campo.

LA_ETIOLOGIA

La Disfuncidn Cerebral y la Clausula de Exclusidn:
Dos de los aspectos mAs relevantes que se discuten intensamente respecto §
los problemas de aprendizaje se refieren a la caucalidad adjudicada a un
disfuncion cerebral y a la llamada cldusula de exclusion gque niega 14

participacién de factores extrinsecos en la aparicién "de problemas dd
aprendizaje. ‘

!
Como se menciond con anterioridad, la presuposicién de una disfuncidn cereq
bral implica que los problemas de aprendizaje son "intrinsecos al indivi,
duo™ y en consecuencia no se relacionan con otros determinantes como puedej
ser los instruccionales, familiares, sociales, etc. '




Al respecto de la disfuncidén cerebral, podemos mencionar, los cuestiona-
mientos de Hallahan y Bryan (1981) quienes argumentan que no existe evi-
dencia sdélida de la existencia de una disfuncidén cerebral en la totalidad
de los individuos clasificades bajo el rubro de problemas de aprendizaje.
Tambien sefialan que cuando se ha demostrado tal disfuncidn, no existen tra-
tamientos adecuados para el manejo de la misma. Ademds de que, aldn cuando
se demuestre la existencia de una disfi'ncién cerebral, el individuo nuestra
mejorias con tratamientos de cardcter psico-pedagdgico.

En el mismo orden de ideas, Coles, (1987, 1989) alerta a investigadores vy
profesionistas respecto de la excesiva confianza depositada en las
explicaciones bioldgicas de los problemas de aprendizaje. Propone en
cambio, un abordaje gque denomina interactivo y gque en esencia apoya la
nocién de que los problenas de aprendizaje en muchos casos son el resultado
de la combinacién de Tactores y no de la cdeterminacidén de uno sélo. En
consecuencia, afirma que la correccidén y prevencidn de los problenas de
aprendizaje requieren de cambios generales en los sistemas y anmbientes de

aprendizaje. Estos (iltimos se refieren al ambiente familiar y al ambiente
escolar.

En 1983, Adelman propone una conceptualizacién de los problemas de aprendi-
zaje que permite referirse a un continuo de severidad en un extremo del
cual se encuentran problemas de aprendizaje que en efecto pueden estar aso-
ciados a factores intrinsecos (cerebrales), en medio del continuo postula
la existencia de problemas de aprendizaje debidos tanto a factores intrin-
secos como extrinsecos (instruccionales, familiares, etc.) y en el otro
extremo problemas de aprendizaje que pueden estar asociados a factores ex-

trinsecos. Estos tres tipos de problemas de aprendizaje reguieren de accio-
nes de tratamiento diferentes.

ENTRA ADELMAN

El siguiente esguema ilustra el planteamiento de Adelman:

O e e 1
° CAUSA PRIMARIA °
Q o]
° PROBLEMAS CAUSADOS POR PROBLEMAS CAUSADOS POR  °
° FACTORES EXTRINSECOS (E) FACTORES INTRINSECOS (I) °
° (E---1) (E=--1I) (e---1) o
o E . I (<]
Q o
Q -]
o Problemas Problemas . Problemas °
° de aprendizaije de aprendizaje de aprendizaje®
° Tipo I Tipo II Tipo III °
- i

CONTINUO DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Por otro lado, en cuanto a la falta de relacidén entre factores extrinsecog
y broblemas del aprendizaje cabe sefalar la evidencia en contra de éstd
afirmacioén, ofrecida en los trabajos gue demuestran relaciones entre factos«
res socicecondmicos y problemas de aprendizaje, (Cravioto y Arrieta, 1982},

.
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problemas emocionales, funcionamiento psicosocial y problemas de aprendi-
zaje (Chandler y Jones, 1983, rRourke y Fuerts, 1991), factores familiares
Yy problemas de aprendizaje (Macotela, Diaz, y Perez, 1991). Todos es=os
trabajos apoyan los planteamientos teéricos de Coles y Adelman.

LA UBICACION DE LOS PROBLEMAS Ot APRENDIZAJE EN EL SISTEMA EDUCATIVO

Los_Problemas de Aprendizaje cono rubro de la Educacién Especial:

Otra de las razones fundamentales por las cuales continda el debate se re-
fiere al hecho de que se trata de una categoria que vincula estrechamente a
la Educacién Regular con la Educacién Especial. El individuo con este tipo
de problemas se detecta en el aula "normal¥ y las acciones de tratamiento

en su mayoria tienen por objetivo el ayudarle a perwmanecer en este am-
biente.

En consecuencia, parte de los cuestionamientos se refieren a si en efecto,
se trata de una categoria de la Educacidon Especial, o de un tipo de pro-
blema que requiere de apoyo dentro de la Educacibén Regular. Una de las ten-
dencias recientes en este campo se denomina precisamente "Iniciatfya de la
Educacién Regular" que sostiene fundamentalmente que a medida que se terngan
mejores escuelas y mejores maestros, habr& menos problemas de aprendizaje,
(Will, 1986). De manera relacionada, los anilisis respecto de las carac:te-
risticas de los individuos con este tipo de problemas asi como de los fac-
tores que determinan estos Gltirmos, han llevado a postular gue contribuyen
o forman parte de problemas educacdionales mn&s amplios como son el bajo ren-

dimiento y el fracasc escolar (Otto y Smith, 1980; Kirk y Gallaher, 1%37;
Portellano, 19990.)

Incluso revistas especializadas de gran tradicién en el campe como por
ejemplo el Journal of Reading, Writing and Learning Disabilities Interna-
tional cambia en 1992 su nombre a Reading and Writing Quarterly: Overcoming
Learning Difficulties. Al respecto, dos aspectos merecen mencién:

1.~ Se elimina el término "disabilities", que en espanol frecuenterante se
traduce como "incapacidades" para el aprendizaje y se sustituye por el
término "Learning Difficulties" gque modifica radicalmente la forma dd
conceptualizar a este tipo de problemas. El términe "disabilities" tiene s
apoyo en el modelo médico, y sugiere que el problema tiene su origen en u
inadecuado funcionamiento orgdnico. El término "difficulties" se vincul
con los desarrollos psico-pedagdégicos que han cuestionado la causalida
adjudicada a la disfuncidén cerebral y abren la posibilidad a explicacicne
alternativas. ;
2.~ Al explicar el cambio de ncmbre indican: "el enfoque de la revista sq
redefine para reflejar los carbios importantes en el campo. Anteriormentd
el énfasis era centrado en alumnos de educaciédn especial. Con el nuevo non
bre se enfatiza la difusidn de informacién para mejorar la instruccidn e
alumnos de educacidén especial  educacidn reqular que tienen dificultade
para leer y escribir. La nueva perspectiva proporciona directrices para 1
educacidén de una poblacién intagrada hacia la alfabetizacidén (literacy:".
Resulta evidente el énfasis en los problemas especificos que mencionamcs al-
rablar de las caracteristicas <e los sujetos con problemas de aprendizaje,
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Estos problemas se refieren al desenmpefic en tareas académicas como son la
- lectura y la escritura.

DIAGNOSTICO

El criterio de diagnéstico ha sido fundamentalmente 1la existencia de una
severa discrepancia entre el potencial intelectral del sajeto v su
rendiniento en una o m&s de las siquientes &reas: 1.-expresién oral; 2
comprensién del lenguaje hablado; 3.-expresidén escrita; 4.-destrezeas
basicas de lectura; S5.-comprensidén de lectura; 6.-cllculo matemitico y 7.-
razonaniento matemdtico (Gerheart, 1987) .

El procedimiento tipico para determinar la discrepancia consiste en la

utilizacion de la escala de Weschler, contrastando el dato obtenido con el
_ ofrecido por una prueba estandarizada de rendimiento. Una o dos
desviaciones estandard mas bajas en la wmedida de rendimientc en
comparacién con la medida de CI establece la discrepancia severa. Sin
embargo, se han encontrado mayores discrepancias entre potencial vy
rendiriento a medida gue aurmenta el CI, y menor discrepancia cuando el CI
disminuye. Bajo esta 1légica, se ha 1llegado a absurdos tales como el
plantear que los ninos supercdotados tienen mayores problemas de aprendizaje
- gue los deficientes mentales. En tal virtud, se ha buscado corregir este

sesgo a traves del método de regresién explicando la regresién hacia 1la
mecdla. Este método parece tener la ventaja de tomar en cuenta el rango y
variabilidad de los puntajes altos, la correlacion entre repdimiento y CI vy

la regresion hacia« la media, lo que no ocurre con el criterio de
discrepancia aislado. ‘

- Si la medida de CI fuera totalmente valida, el métode de regresidn
resultaria adecuado, pero hoy se cuestiona rabiosamente la utilidad de 1la
medida de CI en términos de su validez (Siegel, 1992). La légica del uso de

- medidas de CI implica que éstas miden algin tipo de potencial libre de los
déficits cognitivos de la persona en lo que se refiere a memoria, lencuaje
expresivo, destrezas motrices finas, conocimiento factual, etc. Sin
embargo, esto no se ha demostrado y actualmente no existe acuerdo de gué

- tipo de medida usar, por ejemplc el Wisc-R, la escala verbal ¢ :a
ejecutiva, o la total, o 1incluso alguna otra prueba alternativa Ze
inteligencia.

En lo que respecta a México, problemas que se suman a los anteriores son
los siguientes: 1) que no existe una prueba estandarizada de rendimiento
contra cuyo dato determinar la discrepancia y 2) que el didgnostico se
basa en el dato de coclente intelectual normal o superior, reportes
inespecificos 'de bajo rendimiento provenientes de los maestros vy
deficiencias observadas en pruebas como Frostig o Bender cuya adecuaciédn .
- psicométrica y capacidad predictiva son altamente cuestionables.

Al respecto, cabe mnencionar los hallazgos de Sheppard (1983) quien'
_ encuentra que a pesar de que los profesionales "prefieren" en teoria las'
herramientas técnicamente mejores, en la prictica contindan usando las'’
menos adecuadas. Un problema adicional es que el diagnéstico no se apoya en .
paranetrcs de desarrollc y aprendizaje "normal". Es decir, existe la

4
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tendencia a juzgar como desviados, los comportamientos que de hecho caen

dentro del rango de las diferencias individuales esperadas en
variabilidad normal.

ila
En la actualidad existen tantos defensores del uso del criterio de
discrepancia como detractores. Estos @ltimos postulan como criterio
alternativo el uso exclusivo de medidas especificas de rendimiento. En un
estudio realizado por (Shaywitz, Fletcher, Holahan y Sahywitz 1992) en
donde <comparan las dos estrategias, encuentran mads similitudes que
diferencias entre nifos definidos por discrepancia o por rendimiento. De
ahi que hayan cobrado fuerza las propuestas de evaluacion y diagndéstico gue
estan directamente vinculadas a dominios académicos tipicos de las

situaciones escolares, tales como son la lectura, la escritura, y las
matemdticas.

A pesar de que hemos hecho énfasis en las discusiones alrededor del
criterio de discrepancia, es importante tambien resaltar el clima de
insatisfaccidon y la falta de acuerdos en lo que respecta a los instrumentcs
de evaluacion psico-educativa. Tal vez esta -insatisfaccién explique el per
qué de la constante aparicién de nuevos instrumentos para evaluar problexzas
de aprendizaje, al grado de que en 1981, Ysseldike y Shinn, reportan la
existencia de mas de 250,000 pruebas desarrolladas para este efecto. EZsta
cifra se refiere unicamente a los instrumentos documentados (publicadcs)
hasta esa fecha. Habria que considerar los que se han producido desda
entonces, ademas de un nGmero indefinido de instrumentos  y pseudo«
instrumentos generados en la practica clinica y escolar.

TRATAMIENTO

En lo que respecta al tratamiento de los problemas de aprendizaje, 14
diversidad de técnicas y procedimientos es tan abrumadora como la de lafg

herramientas diagndsticas. En un intento de organizar esta diversidad, lof

diferentes enfogues pueden agruparse c¢omo sigue de acuerdo con 1y
clasificacién de Gearheart, (1987):

1.- SISTEMAS RELACIONADOS CON EL LENGUAJE. Se basan en la relacidn entre e|
desarrollo del lenguaje y el aprendizaje en general, pero particularment(
el aprendizaje relacionado con el desempefo en la lectura Yy la escritura:
La determinacidén de la accién terapéutica se apoya en la localizacién d
las etapas del desarrollo del lenguaje en las cuales el nino no ha lograd
dominio, asi como en el nivel del lenguaje (receptivo o expresivo)} en don
se manifiestan las mayores dificultades.

2.~ SISBTEMAS PERCEPTO-MOTRICES. Suponen dque los procesos mentalj
superiores se desarrollan después de Yy a partir de que ha ocurrido
desarrollo integral de las capacidades perceptuales Yy motoras (tan
gruesas conc finas). Estas se consideran la base de habilidadq
conceptuales requisito para el dominio de tareas académicas. :

.- SISTEMAS MUOLTISENSORIALES. Su fundamento tedrico enfatiza ,
fortalecimiento de habilidades discriminativas a <través del uso de tod

los sentidos, cuando el aprendizaje por via viswal o auditiva no h
permitido al pifo dominar las tareas de indole académnica. -
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4.—- BISTEMAS RELACIONADOS CON LA MEDICINA. Vinculan directamente el
desempeio académico con el funcionamiento organico en general y en
particular con el funcionamiento del Sistema Hervioso Central. De aqui se
desprenden los tratamientos medicamentosos a base de drogas psicotrdpicas

o antiepilépticas. Tambien se derivan 1los tratamientos basados en 1la
administracidn masiva de vitanminas v minerales (tratamientos
negavitaminicos u ortomoleculares), y los tratamientos a base de control

dietético con restricciones particulares en el consumo de quimicos tales
anilinas vy salicilatos.

5.- BISTEMAS DE CONTROL MEDIOAMBIENTAL. Bésicamente incluyen procedimientos
dirigidos a nifios hiperactivos. Promueven el establecimiento de orden vy
estructura en el contexto de aprendizaje del nino, ofreciéndole claves de
qué hacer, cuando y en ddénde. Tipico de estos procedimientos -es la
reduccién de estimulos distractores en el salén de clases, establecimiento
de horarios rigidos de actividades de aprendizaje, y el uso de carteles que
sefialen la actividad a realizar. ’

6.- SISTEMAS RELACIONADOS CON LA MODIFICACION DE CGUINTCTA. Se basan en la
nocién de que la conducta inadecuada se aprende de la misma manera que se
aprende la conducta adecuada. De ahi que se postule que un problema de
aprendizaje se refiera a la existencia de conductas incompatibles con el

aprendizaje, o la falta de destrezas especificas para el ajuste a los
requerimientos escolares.

De acuerdo con Bender {1992) Los enfoques de tratamiento pueden
clasificarse en los que han ofrecido evidencia empirica de su efectividad y
los que carecen de este apoyo.

Entre los primeros se encuentran por un lado las aproximaciones generales y
por el otro las aproximaciones especificas. Bender sefiala dos tipos de
aproximaciones generales.

1.- Las gue se refieren a las intervenciones de cardcter conductual en los
gue se incluyen el manejo de reforzamiento positivo, econcmias de fichas,
contratos conductuales, procedimnientos de tiempo fuera, procedimientos de

extincién, procedimientos aversivos, asl como la ensefanza de precisién y .

la instruccién directa.

2.- Laa que se relacionan con los enfoques instruccionales metacognitivos -

que incorporan la ensefanza de estrategias de aprendizaje, la ensefnanza
‘reciproca, la autoinstruccidén y el automonitoreo.

Con respecto a las aproximaciones de caricter especifico, Bender menciona
las siguientes.

1.- E1l engleo de companeros como tutures de nifios con problemas.
2.- La ensefianza cooperativa.
3.~ El entrenamiento en atribuciones

4.~ El entrenamiento derivado de técnicas de retrcalimentacion bioldgica y
relajacién. : : ' ‘
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En el rubro de las aproximaciones carentes de sustrato empirico,
inciuye a las siguientes:

Bender
.- El entrenamiento visual y percepto-visual.

.- £l entrenamiento percepto-auditivo

Los enfoques multisensoriales

.- Los enfogues de organizacidn neuroldgica

.- Las aproximaciones de orden bioquinicc.

(6, ' < RO |V B
]

Es de subrayarse gque en México, la nmayoria de los tratamientos para nifios
con problemas de aprendizaje son precisamente cuatro de
considerados como infundados desde el punto de vista de
experimental.

los <cince
la evidenci:

Al realizar un meta-anidlisis de un total de 642 investigatiorcs, Kavale |
Forness (1985) ofrecen datos de eficacia de diferentes tipecs di
intervencién a partir de mejorias en el rendimiento, determinadas en rango
de percentiles. Es decir, qué tanto se cozpara con un afio de instrucciér e
efecto del periodo de tratamientoc. En un afio debe haber un increcent
promedio de 1.00, lo gque significa una mejoria que desplaza al sujetc de
percentil 50 al percentil 34. El siguiente cuadro ilustra los resultaccs.

dBcceteebeEcacBcbdeBceetbeterdteceecbdebcebccearaeceBrcgcetcesececbeeeey

o TIPO DE INTERVENCION NUMERO DE TAMANO DEL EFECTO

o ESTUDIOS (desplazamiento en percentiles)
o

1 Intervencién temprana 74 -4

o Reduccidn del nidmero

1 de alumnos en el saldn 77 .31

a Colocacién del nifo

o en salén especial 50 -.12

o Modificacién de conducta 41 .93

o Entrenamiento psicoling. 34 .39

o Entrenam. percepto-motriz 180 .08

n Instruccidn sensorial 38 .15

a Drogas estimulantes 135 -.58

a Intervencidn con dietas 12 .42 !
a i
o TOTAL 642 !
a

edbspdcagccaetEesceEnEcEbEtEc8dcctccbccenbcEsccBEcesEebBaccBgEsdtcbeear

Cono puede observarse, el unico procediriento gque eguipara sus efectos
los equivalentes a un afio de instruccion, es el de procedimien
relacionados con las modificacidén de conducta. Destacan los valor
negativos asociados a la colocacidén cdel sujeto en saldn especial y dro
estinulantes que lejos de mejorar las condiciones del sujeto las empeora:

En otro orden de ideas, un problera importante respecto dc
aproximaciones de tratamiento es es qgue se aproxima el problema desds
perspectiva de la "cura'" que implica gue la meta es "arreglar lo que tid

s
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descompuesto el sujeto". Kavale, (1988) afirma gque esto puede ser una
reminisencia del apego al modelo médico, que considera el desérden como
emanando de dificultades subyacentes dentro del nifo. Bajo esta
perspectiva, se realizan esfuerzos por eliminar la causa o fuente de
dificultades dada la demanda de soluciones instant&neas y simples que en
realidad nc se han materializado adn. La bUsqueda de la "cura" ha puesto
en un segundo plano a la evidencia enpirica, cuando ésta es la que debiera
determinar la eficacia de la intervencién.

Esta consideracidén nos conduce al Gltimo de los aspectos controversiales
gque habremos de tocar, la _investigacién en el Area de problemas de
aprendizaje .

La investigacién en el &rea de Problemas de Aprendizaie:

Desde sus inicios, el campo de problemas de aprendizaje ha producido todo
tipo de investigaciones. De hecho, en un reciente andlisis bibliométrico,
Summers, (1986) demuestra que la investigacién ha crecido de manera
geométrica. Claramente, el problema no reside en la cantidad de
investigacidén realizada sino en lo que ésta significa. La dificultad para
determinarlo radica en la variabilidad observada en la investigacién en el
drea. Las fuentes de variabilidad son numerosas, pero las mas problemiticas
de acuerdo con Kavale (1983) son las siguientes:

1.- Diferencias en los marcos de referencia teoricos que subyacen a los
estudios (conductuales, biofisicos, cocgnoscitivos, psicodinadmicos, de
proceso, psicoeducativos, etc.).

2.- Diferencias en el tipo de estrategias metodoldgicas empleadas,

(muestreo, seleccién de sujetos, asignacién de los mismos a condiciones o

grupos, métodos de levantamiento de datos, escalas de medicidén utilizadas y
control experimental).

3.- Diferencias en los métodos de andlisis de datos (es decir, la unidad de
andlisis empleada)

4.- Diferencias en el rigor procedural ( es decir el grado de impresicién
en el protocolo experimental)

5.- Diferencias en el uso de categorizaciones por tipo de enfoque (por
ejemplo para distinguir sutilezas entre modelos tales como los
psicolinguisticos o percepto-motrices)

6.- Diferencias entre factores situacionales (guién participa, en qué
circunstancias y con qué apoyos O recursos).

7.- Diferencias en las evaluaciones de efectividad (validez, confiabilidad,
interpretacién de normas y reactividad). ‘
8.~ Diferencias en el alcance de la investigacién (por ejemplo, los
fundamentos teéricos alternativos, y 1los disefios de investigacién

favorecidos por la psicologia, la medicina o la sociologia).

Todas estas fuentes de variabilidad limitan 1la investigacién, perc e}
factor mas importante es la heterogeneidad resultante de las diferenciaj
substanciales en las muestras. Estas diferencias son tan considerables ju
uno se pregunta, a quién se esta estudiando en realldad

La naturaleza y caracteristlcas de las muestras de sujetos con problemas d¢
aprendizaje varian a tal gradeo de un estudio a otro, que es virtualmantd,
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inposible generalizar o replicar los hallazgos. En un estudio realizado por
Morrison y McMillan en 1985, encontraron que en 300 estudios, en el 50% de
ellos se habian seleccionado a los suletos con base en diagndsticos
previos, sin presentar los criterios que fundamentaron el diagnéstico.

Ahora bien, es un hecho reconocido hoy en dia entre estudiosos de los
problenas de aprendizaje, que la mayor parte de la investigacién
realizada en el Area es de caré&cter enplrico, considerablemente atedrica
y basicamente orientada hacia la practica.

Resulta evidente que una gran cantidad de investigacion en el &rea se gene-
ra por un interés de '"emergencia", mds que por un ‘cuerpo cuidadosamente
planeado de investigacion guiada por consideraciones tedricas (Cruick-
shanck, 1983; Keogn, 1986). La mayorfia de los estudios han preferido la in-

mediata aplicacidén, y no se han generado sobre la base de un marco teérico
coherente (Swanson & Trahan, 1986).

Se reconoce una productiva, pero dispersa investigacidén sobre problemas de
aprendizaje. La nayoria de los estudios reportados en revistas
especializadas, (v.qg. Jaurnal of Learning Disabilities, Learning
Disabilites Quarterly) se caracterizan por un 1interés por resociver
problemas *"de golpe" o atedricamente (Harris, 1983). Una cita tomada de

Barlow, Hayes y Nelson (1984), ilustra este tipo de tendencia: "la inter-
vencidén con algin tipo de tratamiento, por inadecuado o falto de pruebas

que éste sea, es preferible a dejar que el cliente dependa de sus propiog
recursos..."

-

La experiencia clinica sugiere que préacticamente cualquier tratamiente¢
tiene cierto efecto solucionador y que algo de intervencion es mejor qud
ninguna. Sin embargo, la efectividad global, no es suficiente, ni desda el
punto de vista tedrico ni desde el punto de vista aplicado.

Todo 1o anterior se traduce en un problema conceptual fundamenta.
relacionado con la investigacion. El campc de problemas de aprendizaje s¢
ha comprometido con un enfoque de tipo empirico entendiendo por esto e!
énfasis en la recoleccidén de datos por lcs datos mismos. Sin embargo, 1o
datos no son lo mismo gue los hechos, porgue los hechos implican mucho nag
que los datos y dependen de la teorfia para su correcta interpretacidn. Loi
hechos representan la conjuncién de los datos y la teoria (Goodman, 1955)
El valor de los hechos se deriva de la factibilidad de la teoria gque 1l¢
subyace Yy no de los datos per se.

Un problema adicional (Swanson, 1988) es que en el drea se carece de reco
nocimiento a la utilidad de la investigacidén ©basica, debido a situacicne
relacionadas con la validez ecoldgica o externa. ‘Las criticas se refieren |
gue este tipo de investigaciones se centran en fendémenos aislados y co
resultado se producen planteamientos tedricos elegantes pero inGtiles.Po
otro lado, los datos de la investigacion bk&sica son pobres y cuando exis+tel
no permiten su pronta aplicacion (Brown & Campione, 1986).

Sin embargo, la comprensién de los proble-as de aprendizaje es fundamenta
para solucionarlos y esto solamente puede provenir, en primer lugar e
K4
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estudio de los procesos de aprendizaje y en sequndo, en los desfazamientos
que nuestran algunos individuos respecto de eastos procesos. Esto es tarea
de la investigaciéon bésica y sus aportaciones debieran conducir a la
investigacidén de cémo una persona, tarea, intervencién o situacién,
influye en el desempeiio de un sujeto con problemas de aprendizaje (Swanson,
1988). Esto ultimo es tarea de la investigacidn aplicada (o instruccional).

ALTERNATIVAS

A manera de reflexidén sobre los problemas de aprendizaje, podemos sefialar
que se trata de una categoria que aparece en la escena de la Educacidn
Especial hace 30 afos, y desde su aparicidén ha estado sujeta a permanentes
cuestionamientos. No solamente es una categoria nueva sino gue, tambien
probablemente sea la m&s controvertida y menos comprendida, tanto que
incluso su ubicacién en el terrenc de la Educacidn Especial se cuestiona.

Como sefalan Hallahan, Kauffman y Lloyd, (1985) hasta el menos prerarado
de los estudiantes de psicologia o de educacién ha estado en contacto con
el término. Sin embargo, hasta el mds erudito investigador tendra

dificultades para explicar en qué consiste exactamente un "problema de
aprendizaje™.

Han transcurrido 30 afios desde la aparicion del término a lo largo de los
cuales, representantes de disciplinas tales coro ‘la psicologia, 1la
medicina, y la pedagogia han discutido aspectos conceptuales, metodolégicas
y practicos sin lograr resolver los puntos de conflicto. Algunos elemertos
que pueden contribuir a tal proposito se enuncian a continuacién.

Como primer paso hacia la solucidén de los aspectos debatibles, consideranos
necesario asumir la relacidn entre los problemas de aprendizaje y los
problemas de rendimiento escolar, lo cual se apoya en el andlisis de las
condiciones que los determinan asi como de las caracteristicas de los
individuos con este tipo de problemas. Lo anterior conduce a proponer una
definicidén alternativa de los problemas de aprendizaje.

Definicidén Alternativa

.. "Término genérico, que aglutina un grupo heterogeneo de desdr-
denes en procesos psicoldgicos basicos particularmente los aso-
ciados al desarrollo del lenguaje hablado y escrito, gue se ma-
nifiestan en dificultades especificas para razonar (planear,
analizar, sintetizar y tomar decisiones), hablar, escuchar, leer,
escribir, y manejar las matemAticas.

Las dificultades especificas:

a) varian en grados de severidad que van de lo leve a lo profundo.

b) estan determinadas por la interaccidn entre factores intrinsecos
y extrinsecos

c) se manifiestan en cualquier edad y nivel escolar.
Los problemas de aprendizaje NO SE DEBEN a deficiencia mnental
ni a problemas sensoriales :(de visién o audicién) o fisicos."
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Como puede observarse en la definicién propuesta, se hace énfasis en el
tipo de desdérdenes asociados a los problemas de aprendizaje, es decir en
los procesos psicoldgicos basicos. Estos incluyen procesos tales como
sensopercepcion, atencién, motivacién, psicomotricidad, socializacién,
pensamiento, menoria, auto-regulacién, afectividad, etc. Se particulariza
en el papel que juega el desarrollo del lenguaje, debido a que 1los
problernas relativos a hablar, escucrar, y nanejar la lectura, la escritura
y las natem&ticas, involucran tanto al lenguaje hablado como al escrito.

Por otro lado, debe hacerse hincapie en que las dificultades especificas,
se manifiestan fundamentalmente al enfrentar tareas de orden académico por

lo que la identificacidn, diagndstico e intervencién ocurre mayorita-
riamente en situaciones escolarizadas.

En la definicién propuesta, se reconoce que los problemas de aprendizaje se’
ubican dentro de un continuo de severidad. Es decir, que no puede asumirse
que 1los problemas de aprendizaje son uni-causados e invariantes. Al
aceptar que éstos pueden variar de lo leve a lo severo, se desprenden
explicaciones causales y acciones de intervencién diferenciales. .

Ademés, la utilizacidon de un concepto de continuo de severidad pernite
incorporar los planteamientos de Adelman (1989) y de Coles (1987, 1989)
anteriormente mencionados, en el sentido de la participacién interactiva de
factores tanto intrinsecos como extrinsecos. En algunos cases con mayor
preponderancia de los primeros y en otros, de los segundos.

Es de hacerse notar que este planteamiento difiere radicalmente de 1la

suposicidén de gue los problemas de aprendizaje se deben solamente a un
factor de naturaleza orgdnica (la disfuncién cerebral).

Es evidente gque a partir de esta concepcidn de los problemas de aprendiza-
je, el tipo de intervencidn serd diferente, dependiendo de si se trataz de
problemas leves, moderados o severos. En el caso de problemas leves y mode-
rados, las acciones involucran primordialmente a los ambientes escolares
regulares. S4lo en el caso de problemas severos, se acudiria a la fcrma
tradicional de trabajo individual con el sujeto, tipica de la Educacién
Especial.

Resulta evidente gue la nocidn de grado de severidad asociada a explicacio-
nes causales y tipos de intervencién diferenciales permite considerar a los
problemas de aprendizaje como una modalidad de dificultades que contribuyen

a un fenémeno mads amplio, el fracaso escolar, tradicionalmente considerada
independiente de los problemas de aprendizaje.

Al definir el campo 'es necesario considerar el periddo de vida en el que
ocurren los problemas de aprendizaje. Adn cuando la mayoria de los trabajos
relacionados con el diagnéstico y el tratamiente involucran a nifios en edad
escolar, la evidencia indica que éstos ocurren también en adolescentes y en
adultos. Por esto es importante destacar en la definicién que los problenas
de aprendizaje se presentan en cualquier edad y nivel escolar.

Es necesario resaltar gue se acepta dentro de la definicion propuesta, que®
los problemas de aprendizaje no se deben a retardo mental, ni a problenay
sensoriales o fisicos. Esta aceptacién representa un acuerdc con laj
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definiciones tradicionales, ya que en efecto, tanto la definicién, como las
caracteristicas, el diagnéstico y tratamiento de estos problenas son 1o
suficientemente claros como para permitir distinguir éstcs de los problenas
de aprendizaje. En otras palabras, el individuo con problemas asociadcs a
la lectura, escritura y matemdticas, los presenta por las razones gque hemos
venido mencionando y No por el hecho de carecer de potencial intelectual c
de capacidades sensoriales (visuales o auditivas).

La definicién, conduce a su vez a un mnodelo de trabajo que involucra al
diagndéstico y al tratamiento, desde una perspectiva interactiva, es decir
en la cual participan diversos niveles de explicacidén, y de intervencién.
En un modelo de éste tipo, no es solamente el sujeto con problenas e
aprendizaje el gque debe ser considerado, sino tambien los entornos vy
agentes sociales que lo circundan.

EL DIAGNOSTICO

En lo que respecta al diagnéstico, nos adherimos al movimiento iniciado et
la década de los 80s y que sostiene que la evaluacién educativa
psicoldégica debe estar orientada hacia el suministro de informaciédi
relevante a la programacién educativa. Bajo esta dptica, los puntajes d¢
una prueba son espurios a menos gue se puedan traducir en recomendacione!
instruccionales. Esta tendencia se ha llegado a conocer como la ensefanzi
diagnostico-prescriptiva (Peters, 1965, Ysseldike y Salvia, 1978; Hallahai
y Kauffman, 1991). Esta modalidad de evaluacidn consiste en la presentacid:
de prescripciones en forma de tareas educacionales sobre la base &
informacidén diagnéstica obtenida de los instrumentos y las observaciones
Un ejemplo de estas alternativas se refiere a la evaluacidn con referenci
a curriculum atribuida a Deno y sus colaboradores (1985) que se disefia co
objeto de medir 1la ejecucidén del nifio con relacién a un contenid
curricular determinado, como puecde ser, por ejemplo, el relacionado con 1
solucidén de problemas aritméticos tipicos de un grado escolar. Los data
cumplen dos objetivos. Comparar el desenrpefioc del nino contra el contenid
especifico y conparar el desempefio del nino contra el de sus compafieros d
su misma edad y grado escolar. La utilidad de estos datos es evidente, dad
gque le son significativos al maestro y ofrecen la vinculacidén directa cag
el desarrollo de programas instrucciocnales o de remedio derivadeos de
contenido de evaluacién.

EL TRATAMIENTO

En lo gque respecta al tratamiento, 1la evidencia favorece
procedinienteos derivados de la instruccién directa gue encuentra
origenes en los trabajos de Lindsley y Bijou, y tedricos de 1la educac1
como Bloom. En esencia estos procedimientos constituyeron un movimiento
respuesta a los enfoques de proceso que han fracasado estrepitosamente P
su falta de relacién con el desexpefio acadénico real. Bajo la perspecti
de la Instruccién Directa, se asume que si la persona tiene dificultad
para aprender dominios especificos ccmo lo son la lectura, la esvrltura1
las matemdticas, lo correcto es ensenarle las destrezas individuales qi
requiere. La ensefianza se concibe como jerarquizada y factible a partir
las estrategias de cambio conductual. 1
;
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La pregunta clave en lo que al tratamiento se refiere es la siguiente:
cudles son las condiciones instruccionales que deben existir para que un
nifio aprenda, retenga y generalice. En ausencia de respuestas a esta
pregunta, los pseudo-~tratamientos seguiran existiendo y desperdiciaremnocs
nuestros esfuerzos en desacreditarlos. Esto obliga a 1la investigacicn
basica

Zesde una perspectiva general, el individuo con problemas de aprendizaje es
aguel que, con un nivel normal de inteligencia, tiene dificultades para
aprender a pesar de los esfuerzos por motivarlo o por instruirlo. FEl
interés debiera dirigirse hacia los aspectos gque Interfieren con el
aprendizaje y el desempefio efectivo. Por ejemplo, la falta de h&bitos de
estudio o la ausencia de destrezas especificas o de estrategias de
aprendizaje pueden identificarse como causales de poca atencién a la tarea
o fracasos en le recuperacidn de informecién previamente aprendida. La
suposicién es gque los habitos inapropiadas pueden superarse y que las
destrezas faltantes pueden aprenderse. La perspectiva puede aceptar e}
desérden  neuroldégico, pero reconoce la imposibilidad de atacarlcg
directamente, por lo que las destrezas o habilidades entrenadas tendrar
conma funcidn contrarrestar o compensar el posible desdrden.

LA INVESTIGACION

Un problema evidente en la 1investigacién en el &rea lo constituye L
diversidad de enfogues ofrecidos por los Adistintos representantes di
disiciplinas participantes: psicdlogos. educadores, neuropsicélogos
patdiogos del lenguaje y el habla, neurdlogos, psiquiatras, oftalmblogos
optormetristas, terapistas ocupacionales, dietistas, y por si fuera poc
los investigadores que se consideran en una categoria aparte. Hammill
(1993) JLD 26, pp. 295=-310)) concluye con razon, que cada quien analiz
los problemas de aprendizaje desde su particular punto de vista y deriv
diagnésticos y tratamientos en consecuencia. Esto complica la tarea d
investigacién, puesto que al apalizar las publicaciones, no se puede
establecer comparaciones. Esto conduce a absurdos tales como que un nifi
con problemas de aprendizaje se cura en muchas ocasiones, por el sol
hecho de cambiar de escuela, de clinica o de terapeuta, por efecto de 1}
disparidad de criterios. Lo que si se sabe en la actualidad, es que existdq
continuos de cada problema especifico y no conjuntos genéricos definibld
per se. De ahf{ que haya crecido el movimiento hacia el trakajo por suk
tipos de problemas de aprendizaje para propésitos de investigacion (Cook
Lyon 1993, JLD, vol. 26, pp. 282-294)

La propuesta de subtipos de problemas de aprendizaje consiste en
analisis de situaciones o tareas en las gque el individuo muestl
dificultades. Es un hecho que los problemas de aprendizaje no existen |
el vacio, sino que son especificos a las demandas de aprendizaje y exist(
sobre una base contextual. Por eso, las dificultades en lectura difieren {
las de escritura o matemdticas, no sdlo porque los individuos difieren |
habilidades personales, sino por que las demandas de las tareas difiere
Esta situacidédn rebasa la nocién de un déficit exclusivo al 1individu
(Torgensen, 1982)

Se necesita una taxcnomia gque organice la diversidad. Lo gue exists o
fracasado por gue no se han operacionalizado los procesos psicolégiag
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involucrados en los estudios, ademnas de que se han utilizado tratamientos
inespecificos e inapropiados amén de andlisis estad{sticos pobres. Si se
pueden identificar subgrupos de problemas de aprendizaje de manera
legitima y significativa, entonces se pueden desarrollar y probar,
respuestas educativas o clinicas poderosas.

Por otro lado, es evidente que la participacién de diversas disciplinas ha
generado confusiones e inconsistencias en los desarrollos de investigacidn
(Keogh ). No siempre las diferentes perspectivas se traducen a la practica
educativa, y en su mayoria los esfuerzos son paralelos y desintegrados. Las
técnicas basadas en los modelos biomédicos o neuropsicoldégicos carecen de
validez en el contexto educativo, en tanto que los datos de importancia
educativa pueden ser irrelevantes para la investigacién basica. Estc es
parte del proclema de la falta de una concepcién definitoria unificada.

Apoyamos sin embargo, los intentos por fortalecer la investigacion basica
como una fuente de conocimiento que permitiria el desarrollo de principios
organizados acerca ‘e los problemas de aprendizaje

Resulta evidente que la intervencién efectiva para la solucién de los
problemas de aprendizaje requiere por principio, del apoyo de 1la in-
vestigacién a diversos niveles. Un aspecto gue consideramos central se re-
fiere a la necesidad de investigar por gqué el individuo con problemas de
aprendizaje no aprende como el resto de sus compafieros. Este tipo de inves-
tigacidén obliga a analizar procesos de aprendizaje y su relacidn con 1z
problemdtica de referencia. La evidencia ofrecida por una aproximacién de
este tipo puede traducirse, a su vez, en propuestas de intervencién gue ;
fortiori deben ser probadas, y no unicamente enunciadas.

Es imperante la necesidad de re-organizar y redirigir la investigacion quq
Se realiza en el campo, pero tambien de tomar en consideracién gque lo
hallazgos de investigacién causan irritacién cuando cuestionan técnica
populares o de uso comin que se emplean, mids por habito o comodidad que poi
su denostrada efectividad. De ahi tambien, la necesidad de separar e

estudio de los problemas de aprendizaje de 1las practicas clinicas
escolares.

CONCLUSIONES

El campo enfrenta un conjunto de problemas gue impiden el progresoc |
inhiben el proceso de suministrar los servicios adecuados a personas qj
experimentan dificultades escolares. Experimenta paradojicamente
manera simultinea, tanto 1la crisis como el crecimiento. Al presente,
campo consiste de una alianza conglomerada de esfuerzos 1ntelectual
diferentes. En principio, cada esfuerzo estudia el mismo fenémeno,

variaciocnes en actitudes, técnicas y estandares y es dificil encontrar l
aspectos comunes.

Hoy en dia la vision de los problemas de aprendizaje es mas globalizante
términos conceptuales y mds especifica en términos prdcticos. En térnin
conceptuales, se concibe a los przcblemas de aprendizaje como una dificult
para ajustarse a 1os requerimientos escolares. En términos especificos,
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propugna por el atagque a la problemd&tica <concreta. Es decir, la
determinacién del dominio de conocimiento en que tiene dificultad el
individuo. El énfasis se centra en subtipos de problemas de aprendizaje
asociados a 1la solucion de problemas de 1lectura, de escritura, de

natematicas, de auto-concepto, de hébitos de estudio, y de estrategias de
aprendizaje.

En su origen, e1 Area recibe aportaciones fundamentalmente de la rana
médica, las cuales continuan representando considerable influencia al
afirmar que los problemas de aprendizaje se deben a disfuncidn cerebral.
Debe recordarse que los priwmercs trabajos se realizaron estudiando la
pérdida del lenguaje en sujetos con lesién demostrada y extrapolando estos
hallazgos a las manifestaciones conductuales de ciertos nifics con
dificultades para leer y escririr.

Actualmente sin embargo, ha ido tomando fuerza el modelo psicolégico, que
sostiene que 1los problemas de aprendizaje se deben a factores de otra

naturaleza como pueden ser 1la influencia de condiciones familiares, <
escolares.

En otro orden de ideas cabe renarcar que tradicionalmente el campo ha sido
considerado parte de la Educacidén Especial. No obstante, es en la Educacién
Normal en donde se detectan a los individuos con problemas especificos, y
los procedimientos que se emplean para ayudarles a superar sus problemas
pretenden como fin ultimo , el mantenerlos en la Educacién Normal. En
consecuencia, los probleras de aprendizaje representan una zona de frontera
entre la Educacidén Normal y la Educacidén Especial.

Con apoyo en un planteamiento de naturaleza interactiva Adelman (1991), es
evidente la necesidad de reconocer 1la existencia de un continuo de
severidad en un extremo del cual se encuentran lo cascos de problemas de
aprendizaje a los cuales ''puede" adjudicarse influencia mayoritaria de una
presumible disfuncidn cerebral. Egtos casos deben ser abordados dentro de]
contexto de la Educacién Especial. A medida que se avanza en el continuo,
los individuos muestran problemas de aprendizaje que van de lo noderacdo i
lo 1leve, Yy son aquellos que los mnuestran debido a influencias
primordialmente de naturaleza extrinseca (familiares, escolares, e%tc.),
Estos casos deben abordarse en el contexto de la Educacidon Regular.

En 1968, Raymond Barsch presentd una serie de reflexiones en su articuld
"Perspectivas sobre los problemas de aprendizaje: vectores de una nuev|
convergencia". En éste, predijo: ‘conflictos disciplinarios, rifay
semanticas, disputas tebdricas y combates conceptuales®". Tal vez puedl
criticdrsele por lo bélico de los términos empleados, pero no por su falti
de visid. El campo de problemas de apendizaje ha resultado, en efecto, uj
verdadero campo de batalla. Pero, Barsch tambien planted un aspecto di
extraordinaria importancia en la actualidad: "...en el dlitimo andlisis, e

aspecto central de los problemas de aprendizaje es su indiscutizij
naturaleza educacional"

En esta linea de pensamiento, es necesario reconocer que se trata de uj
problema personal y educativo. Si se acepta la determinacién multifactoria™
de los problemas de aprendizaje en el sentidc de 1la interaccién enty
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LECTURA: 2

EL DESARROLLO DE LA AUTOCONFIANZA®

Durante el trabajo cofidiano del maestro, éste frecuentemente puede caer en la
desesperacibn al enconfrarse con niflos, quienes en apanencia pueden realizar las
diversas actividades académicas y sin embargo, los resultados que se oblienen
son desfavorables. Tal situacién puede confiictuar al profesor, ya que al verse
imposibilitado para solucionar Ia situacion y ayudar al nifio, puede llegar a pensar
que éste “no sirve para la escuela”.

Tratando de brindar ayuda a los profesores que se encuentran en esta situacién,
los doctores Patricia y Barry Bricklin le ofrecen al profesor en servicio el libro
“Causas psicolégicas de bajo rendimiento escolar”, e/ cual se presenta como un
auxiliar tedrico y practico respecto a los nifios con problemas. El libro pretende
estar estrechamente vinculado a la praxis escolar ya que permite analizar el
problema atendiendo a sus multiples variantes y modalidades.

El texto se divide en dos partes fundamentales: La pnmera explica las causas
psicolégicas de bajo rendimiento escolar y se refiere, por lo tanto, al andlisis
cientifico del problema. La  segunda parte contiene las recomendaciones

pertinentes que pueden aplicarse al tratamienfo practico de los casos en sus
vanantes fundamentales.

En la primera parte del libro se encuentra el texto que aqui se presenta, en éste
los autores incluyen elementos que resuftan fundamentales para la reflexion,
desde el trabajo docente, que permitiran detectar aspectos que en su actuar
cotidiano con los nifios, debe cuidar y considerar para atender y fomentar un

aspecto fan delicado como o es la autoconfianza def nifio con dificultades en el
aprendizaje.

Considere a lo largo del texto los elementos que le aporten pautas de

comportamiento positivo hacia los nifios, para asf reflexionar respecto a las
actividades a desarrollar en su préctica docente.

" BRICKLIN, Patricia y Barry Bricklin. “El desarrollo de 12 autoconfianza”, en: BRICKLIN, Patricia y
Barry Bricklin Causas psicologicas del bajo rendimiento escolar. Pax - Mex. México, 1988 4a.
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El desarrollo de la autoconfianza

Un andlisis general

Debe haber tres condiciones para que el nifio desarrolle una
sdecuada autocenfianza. Pomerv, es importante que tenga una
sutoimagen relativamente consistente. Los que no tienen confian-
1a en si mismos en general y, en particular, los de rendimiento in-
suifidente, tuvieron o tienen padres que hacen las peticiones in-
compatibles, que les piden que sean dos 0 mas personas diferentes
al mismo tiempo. Normalmente, se espera que no se muestre
enojado ni determinante vy, al mismo tiempo, se le presiona
para qQue sca un competidor dererminante. Siguiendo la misma

lines, el nifio debe esperar de si mismo actitudes razonables.
S exite upa gan brecha entre lo que epera de si mismo .

v lo que puede hacer, su zutoconfianza sufrira. Y la brecha exis-
tird, s los padres hacen peticiones irreales e inconsecuentes.

En segundo término, debe evitarse el sarcasmo como arma
de disciplina.

Ein tercer lugar es importante que no ligue todo su sentido
del propio valor con su capacidad de rendimiento. He aqui al-
gunas sugerencias practicas que le ayudarin a desarrollar su
confianta en si misma.
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Una autoimagen consistente

Una nutoimagen saludable debe estar a salvo de las contradic.
cioncs intemas. Esto no significa que la persona sana sea rigida .
incapa: de aceptar conscientemente los sentimicntos contradic.
tarios respecto 8 muchas cosas. Se ha hecho sentir al nifo de bajo
ridimicnto fisico, que debe reprimir la ira; pero, al mismo tiem.
po, que debe ser agresivo y terminante al compertir.

El ser hombre significa convivir con algunas contradicciones,
pero esto es cuestidn de grados. Alguien forrado a abrigar muchas
actitudes reciprocamente excluyentes pero también compulsivas,
esta condenado, a2 una vida de tensiones. Se sentira angustiado ya
que muchas de las situaciones que se le presentan evocarin al mis-
mo ticmpo dos o més respucstas excluyentes. Por ejemplo, cuando
la persona de rendimiento insuficiente s¢ enfrenta a un reto,
parte de su personalidad quicre responder en una enérgica fooma
de competencia. Pero en vista de que teme tanto & las tendencias
agresivas a la accién, ot parte de su personalidad le exige um
ansiosa retirads. Ambas partes de su personalidad resienten
una compulsion “igual” para actuar. La frustracién que resulm
de esta trampa psicologica causard una ira alin mis agresiva y ls
angustia aumentard. La orientacién pasivo-agresiva es un inten-
to de compromiso para lograr esta situacién “imposible”. El
organismo resctiona con snsiedsd ante una situacién cuando s
exigen dos 0 mis respuestas “opuestas” al mismo tiempo. Ests es
la forma en la que el organismo mues:a que algo marcha mal. La
ansiedad es la via mediante 1a que el organismo capta “drdencs”
incompatibles de actuar, y no hay un solo camino “seguro” que
elegiv entre estos rumbos altevnativos de accion. El nifio de ren-
dimiento insuficente adopta una orientacion pasivo-agresiva en
su deseo de reducir ls ansiedad. En esto consiste su compromiso
ineficiente ante ¢l hecho de que se le hagan demandas opucstas
entre si.

Seria bueno que el padre comenzara por detenerse a S&.mzn
y determinar ko que espera de su hijo, especialmente en el drea
de conducta general. Puede encontrarse con que sc exige del

pifio dos reacciones distintas al mismo tiempo. Tal vez quieran
que ¢l nifo sea exhibicionista frente a otros. adultos. Peto es
tos mismos padres pueden objetar las tendencias exhibicionistas
‘cuando s¢ encuentran solos con el nifio. Otro aspecto de la
‘cuestidn residiria en que es muy probable que, al menas algunos
_Ln los padres del escolar de bajo rendimiento lo “empujen” a
fnﬂﬂ sus opiniones y derechos cuando se encuentra entre ami-
s Estos mismos derechos pueden negirsele dentro del hoger.
Se "ordena” al nifio que se muestre inteligente y creativo en e
excuela y los padres se molesten si ¢l chico. abarrota la casa
(con sus colecciones u otros moteriales de juepo. Pueden exigirle
que sc8 cn In escuela curioso y de espiritu expiorador y, sin em-
‘bargo, tal vez tiemen un rigido conjunto de valores, que limite
_en forms muy severa la libertad del nifio en el hogar. Estas son
ilo algunas de las més flagrantes inconsistencias que hemos en-
contrado en la familia de los escolares de bajo rendimiento (asf
como en {a de otros neurdticos).

Mds comentarios respecto o la disciplina

. Los padres pueden averiguar si se exigen al nifio cosas incon-

- sistentes, al hacer una lista de sus propios gustos y disgustos.

Resulta sorprendente que algunas de las pautas de conducta
que gustan en mogrt.u- situacién, disgusten en otros contex-
ts. El nifio es nﬂ&hzw & responde en una situacién, pero se le
Jama la atencién violestamente cuando hace lo mismo en otra.

1). La idea de “correcto™ e “'incorrecto’ no debe extenderse
al dominio de los sentimientos internos. El nifio nunca debe creer
qQue un sentimiento en particular es incorrecto o impropio.

. 2). Cuando una reaccidén es la adecuada cn un conflicto pero
:p0 en otro, hay que hackrselo saber al nifio.

La mayoria de los padres aplica las reglas vy la disciplina in-
distintamente. La administra cuando estin encjados o molestos
e lo personal més que-cuando es oportuna. Esta indicado apli-
<arla cuando el nifio hace algo que va en detrimento de sus pro-
‘pins metas o de las de Jos demas; o bien de un peligre o su segu-
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debilita particularmente al nifio. Con menor frecuencia ocurre
que la madre sca menos abicrtamente sarcistica, pero el hecho
esta lejos de ser imposible. Lo mismo que hemos dicho de los pa-
dres sc aplica a las madres. Las madres reprimen a sus hijos en
otras formas, por lo general al negarles libertad personal y la iden-

tidad individual.

Un espejo para odiar

Tal vez ya hayan escuchado ustedes muchas veces el térmi
no “proyeccién”. Una de las aplicaciones de este término se refie
re » aquellos casos en los que a slguna persona le disgusta algo de
otra, pues teme que cse defecto ses resl en su propio caso. Los
padres que temen la debilidad personal respecto & si mismos, no
pueden soportar nada que se parezca = Ia debilidad en sus hijos.
Cuando el nific muestra signos de debilidad, este padres se en-
furece. Se vale del sarcasmo para castigar y herir sl nisio. Uno que
era notoriamente sucio gritaba iracundo cuando su hijo mostraba
signos de este defecto. Constantemente molestaba a su hijo a
causa de sy aspecto. Aquél no se data cuenta de que su vestido y
grado de aseo eran muy similares al de su hijo. Y s¢ asombrd 25:\
do se le sefialo tal hecho.

Otro, permitasenos decirlo, no puede soportar que su _,&o
pierda en algo, ya sca en una competencia deportive o en un
examen escolar. Resiente ¢l hecho de que, aparentemente, su hijp
cs débil. Esto lo aterra, ya que teme que el débil pueda ser €.
Castiga a su hijo en forma sarcistica cuando éste no aparece en
el cenit de la superfuerza masculina.

El sentido del propio valor
y el temor al fracaso

Los padres de los escolares de bajo rendimiento creen que su

sentido del propio valor depende de lo que pueden hacer, Mis
atn: la mayoria de los padres desean “probar algo” a sus res

pectivos progetitores. Muchos de ellos, especialmente las madres,
quieren mostrar = sus padres que ellos, a su vez, son padres ideales.
Irving Harxis, en ¢l libro Emotional Blocks to Leamning (Free
Press, 1961), informa que la mayoria de los nifios de buen ren-
dimiento tiene pedres que también lo son. De aqui que aparente-
mente sea “bueno” que un padre sea persona de alto rendimiento.
Nuestra informaciin corrobora este hallezgo. Sin embargo, una
Cosa €5 QUE Una persona XA 28i y otra muy distinta que resulte
un perfeccionista que exija lo “maximo” de su hijo.

La primera recomendacién gencral: debe hacerse sentir al
nifio que se le quiete por s mismo y que cada afectuoso senti-
miento adicional que sobreviene como premio a un buen trabajo
es secundario. Pata lograr que sienta csto, son inutiles los dis-
cursos opuestos a las actitudes emocionales. Los padres deben con-
siderst ¢l trabmjo escolsr con interés amistoso, aunque no indicar
que piensan que todo depende de la capacidad de logro. Notardn
que esto depende mucho del grado de rendimiento. Asi que,
lcbmo puede un padre conocer el grado correcto o la mexcla
de estas actitudes?

Junto con la apreciacién de Ja excelencia, los padres deben
buscar otras 4reas de interaccion con sus hijos, ademis de las
relativas a] aprovechamiento y la competencia con éxito. La
mayoria no tiene mucho de qué hablsr con sus hijos y, a fin de
cuentas, terminan charlando del trabajo escolar o del éxito que
¢l nifo ha tenido a] conquistar algo. Otros areas de interaccion
pueden incluir la television, el cine, los libros, y casi cualquier
cosa., Estas discusiones deben ser amistosas y tal ver “intelec-
tuales”, pero no deben incluir, como tema principal, la idea de
“ser mejor que cualquier otro'. Si el nifio desarrolla un intelec-
to sano, ¥ Una mente investigadora, su competencia individual
sera la adecuada.

Es importante que cada padre dedique mas tiempo a sus hijos.
La calidad (emocionsl) de dicho tiempo es mis importante que
la frecuencia de tales encuentros, Buen niimero de esposas consi-
deran que sus maridos no dedican bestante tiempo a sus hijos,
pero aun & no pasa muchas horas con los nifics, al menos podrd
estar de buen humor cuando lo haga. Uno debe ser emocional-
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TEMA 3. Los problemas de aprendizaje en el nifio y su relacién
con el rendimiento escolar

LECTURA: 1

DIAGNOSTICOS DIFERENCIALES Y DESCRIPCIONES'

El material que a continuacién se le presenta corresponde al libro “Problemas de
atencion y aprendizaje en los niflos® de Kinsbourne y Kaplan; el texto se

encuentra ubicado en la segunda parte del libro dedicada a ilos trastornos de
poder cognoscitivo.

El material le presenta elementos interesantes relacionados con la definicién y
causas del aprovechamienfo bajo. Notard que dentro del texto los autores
establecen una fuerte relacién entre los problemas académicos del niflo y los
estilos cognoscitivos que éste emplea para aprender. Este tipo de enfoque ha
predominado durante mucho tiempo en el campo de los problemas de aprendizaje
y para cualquier profesional relacionado con la educacién de estos nifios, le aporta
elementos valiosos para poder, en un primer momento, identificar a los nifios, y en

un segundo momento, planear estrategias que le ayuden al nifio a llevar a cabo su
aprendizaje.

También notara que dentro de la lectura se establecen una sene de ‘“inaptitudes
selectivas” que pueden tener los nifios para realizar actividades de lectura y
escritura, entre éstas se encuentran la atencién visual, memornia, atencién auditiva,
asociaciones de modalidad cruzada, factores lingaisticos. Al respecto de lo
anterior, es necesano que usted tenga presente que un niflo con problemas de
aprendizaje, en cualquiera de las actividades arriba presentadas, no
necesariamente tendra inaptitudes de todos los tipos, sino que puede presentar
alguna y ofras las desarrolle sin ninguna dificultad. Esto en muchas ocasiones
puede confundir a los especialistas, ya que no se explican porque algunas areas
las ejecuta de forma perfecta mientras que otras no las domina, impidiéndole la
realizacién exitosa de fas actividades escolares.

Analice desde su punto de vista y desde sus habilidades docentes la utilidad del
conocimiento que le ofrecen los auftores para llegar a la conceptualizacién e
identificacidn de los niflos con problemas de aprendizaje dentro del aula regular.

* KINSBOURNE, Marcel y Panla J. Kaplan. “Diagnésticos diferenciales y descripciones™. En: Problemas de
atencién y aprendizaje en los niflos. La prensa médica mexicana. México, 1990. 45 - 74
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3 « Diagnésticos diferenciales
y descripciones

{TRASTORNO COGNOSCITIVO O APROVECHAMIENTO BAJQO?

Cuando algunos nifios de una inteligencia notmal muestran dificultades para
tprender una o mis matecias cscolaces, sc piensz que po estin aprovechandn
e 12 medida de sus potenciales (aprovechamiento bajo) o que su potencial
para formas especificas de aprendizaje s anormalmente limitado (trastorno
cognoscitive). El aprovechamiento bajo puelde tener causas ambientales o emo-
covales (véase cuadro 2). El trastorno cognascitivo, como se presentard en
& seccion que sigue, puede relacionarse ya sea con problemas de/ poder cog-
soxcitivo o de estilo cogroxitivo. ’

El “aprovechamicnto hajo™ se¢ ha definido de diversas maneras. Usamos este
thtono parz describie la falla de los niftos para apeender a la alues de su
potencual intelectual (el potencial que habrian de realizar mediante ¢l uso com-
pleto de sus poderes cognoscitivos cercbrales). El fendimeno del retardo mental
demucsica que este aprovechamicnto bajo no pucde juzgarse sobre la sols base
de b cdad. Scria injusto decir que un nifio rdtacdado tiene aprovechamiento
bajo i logra apreader 2 un nivel que corresponde apoximadamente a su
edad mental. Desde ¢l momento que existen incapacidades paea la lectura, este
potencial no puede medirse simplermente de acuerdo con la edad cronoldgica
del nifio; ni siquicra con su edad mental, medida por los resultados de una
prucha de inteligencia estindar. Debido 2 sus dificultades para la lectuea, un
ado de inteligencia superior puede aptender mal algunas materizs académicas
y. in embargo, no estar aprovechando mal. Esto se debe 2 que un alto nivel
de inteligencia genceral no es una base suficicnte para cl éxito en los estudios.
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El nifo necesita, mis bien, poscer las funciones espeilficas que requicre el
proceso de la instruccidn. Si el nifio no cuenta con estos recursos, su falla
escolar no puede considerarse como falta de aprovechamiento, ya que cl nifio
fracasa debido s un potencial limitado y no por desperdiciar un potencial mis
alto.

Poniendo las cosas de otra mancra, los nifios que aprovechan mal lo harfan
normalmente si sq aplicaran a sus estudios con diligencia constante. En cambio,
sl nifio con dificiltades de sprendizaje no le basts hacer esto; necesita esfor
1arse mucho mis | estudist durante miés horas para logear éxitos companbles,
Los nifios desaprovechados no usan sus capacidsdes de aprendizaje en toda su
extensién. Esto se debe a que les falta motivacién, estin preocupados, se les
ensefia en forma .inadecuada o son incapaces de comunicarse en el salén de
clases (cuadro 2).

Los nifios procdadentes de medios culturales extranjeros suclen sentirse extra-
fios en el saldn de clases sometidos a exigencias que no entienden. Pueden
pensar, en forma fatalista, que nunca tendrin acceso s las oportunidades para
las que se supone que la escuela prepara al nifio y, por lo tanto, no creen que
sca importante hicer un esfuerzo. Los niflos que provienen de hogares em-
pobrecidos puedes también ser pesimistas o cinicos acerca de 1o que serd s
potvenir, independientemente de su aprovechamiento e la escuela. Los nifios
cultursimente enajenados, o crisdos en medios carentes de toda cultura, pueden
tener tendencias anti-intelectuales, habiendo ofda en sus hogares que aprender
en los libros tiene poca importancia, si es que no resulta opresivo y sin sentido.
Los nios de famflias muy pobres pueden ir a la escuela con hambre, lo que
naturalmente hace diflcil que se concentren en 1o que csts pasando en ¢l saléa
de clases. Los nidos que estén aquejados de enfermedades debilitantes, como
snemis crénics o parssitiasis, pueden sentirse demasiado cansados para hacer
el esfuerzo de -Hns._n? Y a los nifios que estin cronicamente angustiados,
sicmpre tristes y deprimidos, o preocupados por ideas psicéticas, les serd dificil
poner su atencidn en lo que pasa en el salén de clases.

Cusdro 2 Causas de aprovechamiento defectuoso

Emocionsl . Ambiental
Preocupsciéa Bajs motivaciéa  Escolaridad Comunicacién

inadecusds deficiente
Miedo Ensjenacitn Ensefianxa Escasa
Ansledad " cultural Seficieme sociallzacién
Depresién Pobrexs Hacinamiento e Lengus extranjets
Trastormno de Debilidad ¢l salén de clases
pensamicnto Ausentismo de la

escuela

Cambio {recuente

de escuelas

Ademis, una ensefianza torpe o descuidada, en un salén de clases amon.
toaado, deja a los nifios sin instruccion. Lo mismo pasa si los nifios estin a
oxenudo ausentes debido a vagancia o enfermedad, o si sus familias cambian
con (recuencia de domicilio, como sucede muchss veces cn las familias pobrey
o donde el jefe de familia es un militar o un ejecutivo.

Es mly, los nillos que tienen pocos contactos sociales debido a que sus
padres no Jos gufan o los descuidan, pueden carecer de la habilidad para
sdaptarse a las situsciones del salén de clases. Los hijos de familias 33&:23
perden no conocer bastante bicn ¢l idioma del pals para entender lo que sc
dice en la clase. 3

El primer paso para diagnosticar un trastorno cognoscitivo es excluir las
diversas causss de mal aprovechamiento. Esto no siempre es ficil; ademds, s
pouible que coexistan un trastorno cognoscitivo y la falta de motivacidn. En
o caso, serd dificil determinar qué tanta culpa tienc un factdr o el otro, y
dgunas veces s6lo se puede descubrir la existencia de un trastorno cognoscitivo
hasta que »e corrige la falta de aprovechamiento.

Ls historia y el examen pediftrico descartarin los posibles defectos de
vorders, limitacidn visual, trastornos motoses y enfermedades -rOnicas _ng:.
tantes. Una historia clinica bien hecha descubrird la existencia dc carencias
culturales o econdmicas. Una entrevista con los padies y el nifio revelarid si se
trata de una familia bilingie, y puede ofrecer claves acerca de la incompetencia
o descuido de los padres (lo que Ix investigacion de las trabajadoras sociales
podrd corroborar). Los informes de Jos padres y de la escucla schalardn cf
s} aprovechamiento. Finalmente, deberdn darse los pasos necesarios para
descastar el posible malteato y negligencia del nifio cn et curso de la investi-
gxwn pediftrics.

El segundo paso para diagnosticar un trastorne cognoscilivo cs demostrar
que cf patrdn de fracaso escolar no ticne reluciin con los patrones de aprove-
<hamicnto bajo. En éste, el fracaso sucle ser generalizadu, lo que no suckde en
un {racaso debido a un trastorno cognoscitivo, aunque la falta dg aprovecha.
miento pucde scr mis espectacular en algunas materias que ¢n otras. La angus-
tisaola ._ov:urw:. por cjemplo, a menudo interfieren de manera despropor.
conada en ¢l aprendizaje de 1a aritmética, comparada ¢on la lectura, Ademis,
e vists de que adn los nifns normales ticnen fucrzas y debilidades en las
habilidades que sc requicren en la escucla, cualquicr causa de tension o dili-
cultad puede aumentar la disparidad entre los logros en las dreas para las que
w liene mayor o menor dispusicite, afectundo a estas Gltunas mds que o las
peimeras. La cvaluacion de los macstros acerea del prngeese de los nidios por
Y general corresponderd estrechamente a los resultados de las pruchas dde
sprovechamiento. Iin cambio, 1a falls de un nifio con un trastorno del podet
cognoscitivo es sclectiva. Fn los trastornas de estilo cognoscitivo, aunque el
fracaso 3 mibs exterlida que ¢n loy Jrastorno e pader cognowtive, ¢l gy
d¢ lracaso e3 mis variable de tiempo cn tiempo y depende mis e i la evalua:
cia la hizo el maestro de clase 0 s¢ basa en prucbas de aprovechamients. Los
resultados de las pruchas de sprovechamiento, aundgue tainhién won veriables,
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de sprenditaje residuales seckn el resultado del problems de poder cognosciti-

vo coexistente, .
Si, de scuerdo con el criterio anterior, el problems del niflo cae en s

categoria de poder cognoitivo, queda todavia por escoger entre los diversos
subtipos de esta categoris. De estos sublipos vamos 2 ocuparnos enseguida.

TIPOLOGIA DE LOS TRASTORNOS DE PODER CCGNOSCITIVO

Los trastornos de poder cognoscitivo han sido clasificados de scuerdo con s
ctiologls, especificidad y patrén de défkit cognoscitivo.

ETroLOGIA i

5S¢ ha hecho una distincidn entee dislexia comstitnciondl,? un déficit cognoscitivo
hereditario selectivo pars ls lecturs, y disfancidn cerebrdl minima, uns secic
de insuficiencias neurolégicas atribuidas a lesién temprana del cerebro que
pueden sfectar ¢l degarrollo de las habilidades para la lectura. La distincion
depende de encontrat antecedentes de dislexia en la historia familiar, pero
ningin antecedente de lesidn cerebeal tempeana —o en enconlrar algin ante-
cedente de lesion cerebral temprana, peto no de una tendencia familiac & a
dislexis. Es dificil saber qué pensar cusndo coexisten datos de dislexia (ami-
lisr y de dafio cerebrgl temprano, © cuando no hay antecedentes de una cosa
o la otra, Tampoco L fécil confitmar retrospectivamente que hays habido una
alta frecuencia Je dislexia en la familis; existen —uchos factorcs que entarpe-
cen el aprendizaje de Ia lecturs, y no se puede ssber en realidad cubl fuc el
problems de un antepasado hace muchos afos. Asimismo, nadic sabe qué tan
grave debe ser el m-«ﬂ prenatal o perinatal para dac lugar & un defecto cece-
bral que cause un déficit cognoxitivo selectivo. Poe lo tanto, el disgnéstico
de base etioldgica nunca puede ser mis que especulativo, y puesto que dicho
Jiagndstico no ayuds a escoger entre las opciones de tratamiento, resulta initil
en la préctica.

LSPECIFKCIDAD

La dicotomia entre especifidad y disfuncion cerebral minima es semejante a |s
snterior, JEs especifico el déficit pam ls lectues, o existen otras deficiencias
ssocindas causadag disfuncida cerebral minima? Aqul, de nuevo, queds
implicado que un h..r. sisledo es pendiico, malentras que un grupo de defi-
ciencias es resultado de una lesiéa cerebral. Rote argumenio no pueds soste-
nerse, Una lesidn cerebral limitads puede alectar sdlo 3 un sector muy estrecho
de espectro cognoscitivo, Ademids, mientres mis sc examinan los casos “sisls-
dos”™ mis se encuentrag déficit agregados. En cambio, en un caso con verialos
sintomas neuroldgicos iy de conducts, pueden coincidir antecedentes genéticos
y de dafio cercbral, Fioalmente, como sc dijo al hablar del disgnéstico etiolé-

*

TSN e
N

gico, la distincidn de la especificidad no tiene implicaciones en el tratamiento
y. por lo wnto, es iniil.

PATRON DB DERCIT COGNOSCITIVO

Se han distinguido patrones de déficit cognoscitivo de largo alcance, ya sea
sobee fo base de hallazgos ajenos s la propis lecturs, o celacionaday kon la
eslidad de la misma. .

Patrones afenos o la lectnea

Como se describird en detalle en el capitulo 4, fa Escala de Inteligencia de
Wechsler, para Nifios, (WEIN) conticne das serics de subpiucbas: fss que
constituyen la subccals “vecbal” y las que constituyen la subescala de “ejecu.
cdn.” Se puede cakular por scparado un C1 diferente para cada escala, En
algunos nifios con dificultades sclectivas para 13 lectura existe una discrepancia
substancial entre los resultados de In prueba verbal de inteliy cia fo de 1a
proebs de ejecucién. A menudo el Cl verbal es eelativamente bajo. Esto mmplica
que el niflo padece un desarcollo de Jenguaje retrasada, que no se limita a la
lectura y » la escritura. Algunos nifos muestran una disceepancia opuesta: un
C1 verbal alto en relacion al CI de ejecucidn. Tales aifios pueden quizé sufris
de dificultad mixima con algunos ingredicntes visuo-motores de 1a lestura y
la exritura, mis que con los ingredientes cspecificamente __.:hm._r:.H? la
habolicad defevtunas pars aprender 4 leee serla el resultado convin fioa! de
arabos tipos de déficit on las habilidades prelectura,

La distinciin que acabamos de describie es mis convincenty cuando fa
disparidad entre el CI e ejecucion y el verbal ¢s profunda, Discrepancias de
23 puntos o mds parecen impresionantes (aunque ocureen <on bastante fre-
cuencia aun catre individuos que no ticnen problemas cscolares). Lac disuie-
pancias menores fesultan ambiguas, En particular, se podiia pensac que los
aidos que son incapaces de fecr acumulan ta informacion verbal (on celativa
lentitud, porgue nwcha de esta informacion generalmente se obliene 4 travis
de la palabra cxcrita, y por esta sola eazdn podeian mostrar un déficit axsderado
w su C] verbal. O bien, un nifio pualde tenct un CI de ejecucion relativamente
bejo dcbido a torpeza manual u otrs razén no concctada con ta lectura. Final.
mente, lo mdy inteigante de todo es que cuando se comparan los dos resultados
de las pruchas, uno con otm, genecalmente ambaoy estdn dentro e s escala
aoemal. Sin embargo, estas cesultados normales se pare cscdnrecer la
naturaleza de la cjecucion scadémica anormal. Por 1n tanto, no puede suponcrie
que exina una relecidn causal cotre un perfil WEIN desusual y los peohlemas
excolsces. La experiencis demuestra que sin slgunos niflos mentalmente sub.
sormales (con un €1 inferinr & 68) apgraden 4 leee bastanie hien,

(Como, enlonces, explicarse el papel del Cl verbal relativamente Bajo cn
un cuadro clinico donde, por cjemplo, un nifio con un Cl de ejecucion de 113
y un Cl verhal de #5 tiene problemas pars aprender s lecs? Vlabrd que admi-

[N
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ensamblaje de objetos antes mencionadas. También tienen dificultad para
identificar los dedos y diferenciar la mano derecha de la izquierds. Al deletrear
comelen errores, principalmente en el ordenamiento de las letras: en la
artmética confunden el valor del lugar de Jos digitos.t  Tienen los nifios con
esic siadtome otras dificultades visuoespacisles? sTienen impedimento para
dibujar asi como paya leer? Se ponen en duda yus facultades de visualizacidn?
/Se resisten al métoslo de instruction por medio de palabras enteras? Todo esto
tampoco lo sabemoy.?

Mientzss las preguntas anteriores traan de clasificar a los niflos en tér.
minos de las dilerencias que los distinguen, otro enfoque subraya lat diferen-
cias que existen en un Mistmo mifio & divernss cdades y etapas de desarrollo.?
Este punto de vista: que echa la culps del problems a una relstiva inmadure:
general del hemisfério cerebrsl izquicrdo, supone que el niflo no estd listo
s una edad determinada, para el nivel de instruccidn de lectura acostumbeads 3
ess edad. Al principiar a leer, las habilidades pecceptuales-motoras son muy
importantes, y su inmadurez podria ser la cavsa de las dificultades de un nifo
a2 una edad temprans. Algunos afios despuds (quizd algunos afios demasiado
terde) este mismo nifo podria adquirie estas habilidades perceptutles-moto-
123, pero estaria todavia relativamente atrasado, en relacibn a sus compaiieros,
en las materits mds complejas que se estudian cn los libros, en los grades
méis avanzados (quizd con problemas lingilgticos mids francos). Por lo tanto,
el pateon de lay mwznmn.ﬁn_ de los nifios incapacitzdos para el aprendinaje
diferitd segbn su cdad, mis que de scuerdo con el nifio particular que se exté
estudiando.

Fn nuestro intento de integrar estas clasificaciones patoldgicas, llegamos a
un enunciado provisional que con scguridad sced rectificado con el tiempo,
pero que por ahota representa el nivel de nuestra comprensién corriente de la
tipologla de los trastornos de poder cognoxitivo que tieacn importancia para
12 lecture. Fl enuncisdo es el siguicnte:

La adquisicibn de la lectura y la escritura pueden verse estorbadas por
indebido retraso en el desarrollo de:

i. La habilidad dc entender el Jenguaje hablado (y & su turno el excrito),
con dificultad para pronuncisr y encontrar las palabras.. .

2. La habilidad para descomponer los sonidos dc las palabras en sonidos
del habla, y reconstruirlos a partit de estos Sltimos (los nikos sfectados tam.
bién tienden x equivocarse en la secuencia de los sonidos del habla cuando
pronuacisn las palabeas en vos alta).!

3. 1a habilidad pars sprender a deletrear bicn las palabras que ¢ pueden
leer, lo que constituye, quizh, un déficit residual después de que el punto
segundo ha mejorado.?

4. Ls habilidad para formar palabras, con. letras, de uns maners clara s
inteligible, y asociayie con problemas en la articulacién de la palabrs hablada)

3. La habilidad para recordar secuencias de letras en la palsbras, sobec
unz base visual, en relacidn con otros elementos del sindrome de Gerstmann.®

Seguramente serk un fracaso cualquier intento de formular una tipologi
de las deficiencias de poder cogaoscitivo que utilice Ia misma baterla de prue-
bas para todos los nifios. No se pucde evitar ¢l anflisis detatlado de cada caso
individual para determiner el meécanismo bésico de Ia dificultad implicada. Si
muchos endlisis individuales de este tipo acaban por tener un parecido familiar
indudsble, tanto mejor; pero no estamos obligados & pensar que esto sea
nocesario. El podet leer y escribir es resultado de una interaccién compleja,
pero precisa, de muchas operaciones mentales, cada una de las’ cusles, p su
combinacién, e1, posiblemente, vulnerable a influencias adversis y capaz de
producis un déficit. Debe, por lo tanto, esperarse que en lugar de legar a
concebir la dislexis constitucional y del desarrollo como una sola entidad,
l-v-ﬂn.o-%ﬂ. sdquirir una rica tipologla de variantes de dificultades para la
becturs. La forma que tome dicha tipologfa puede inferitse 1 pactie de 2 natu.
rezs del desarrollo mental normal. Si se adopta of punto de vista de que
cualquier niflo con uma deficiencis selcctiva para lectura edtd funcionando
como un nido normal més joven, en relacibn a una operacién mental impor.
tante, podremos en la seccidn siguiente considerar las varias -azones por las
que los niflos preescolares encuentran tan dificit el aprender a . cr. !

INAPTITUDES SELECTIVAS PARA LA LECTURA

El aprendizaje de 1a lectura es acumulativo. Cada fase sucesiva se basa ch una
creciente  variedad y un sofisticado repertorio de  habilidades mentales T
msestco introduce nuevos conceptos cuando el nifio estd mentalmente listo
pars manejarlos. Entonces, cade nueve habilidad se practica hasta que el nifio
ls pucde ejercer sin esfuerzo, Pero, en cualquier etapa, un nifio pucde mostrar
que estd inmaduro selectivamente cn alguna operacién mental que es negesaria
pana progresar al siguiente nivel de¢ instruccidn. Esto es lo que (lamamos
invpreparacibn selectiva para la lectura, Aunque cicta impreparacién puede
manifestarse por primem vex en cualquier ctapa del aprendizzje dé la tectura,
los mismos niflog generalmente exhibirin dificultad en los niveles sucesives.
Ea otrsy palabras, sctusrin como si pertenecicran a una corciente de niflos
ads jovenes a medida que patan por las ctapas sucesivas del aprendizaje’de 1y
bocturs,

¢(Cullles son las habilidades que 3¢ requieren para emperar a leer? Cuando
Ie pedimos al niflo que aprenda v lecr, le astamos pidiendo que haga cosss
Wy nucver que No eran neccsarias ¢n cl _x.._.mo.? preescolar. Por lo tanto, 13
mances como los niflos mancian I retim mentales en ef periodo pueescolar no
lndica siempre la forma en que empezarin & aprender a leer. A {in de apren:
dee o leer, ¢l nifo debe ser capaz de pensar de una maners que podrlamos
Hamar swalisica. Bl aprender el lenguaje habladn y ef lengusje escrito son dos
sprondinsjes de lenguaje y, superficidmente, 1n dnica diferencia es que uno »e
basa exclusivamente en ¢l sonido, mientras que <l otro incluye la vista, Pero
o sprender & hablar y el aprender » Ieer son cosas muy distintay uns Jde otra.
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Un ejemplo atn mids sorprendente fue observado por nosotros. Pedimos
2 niftos de 4 a G sfios de edad que comparatan dos lineas rectas adyacentes y
vieran si eran del mismo largo. Cuindo las lineas cstaban cn el mismo nivel
y eran paralelss s los nifios les fue ficil juzgar que eran “iguales.” Pero .nc-:ma
una linea se trazabs un poco miés arriba de Is phgins (sunque no cumbiara de
largo) Is mayoria |de los nifios creyd que esta lines cra mis lazgs que la otea.
Estudios subsecucstes revelaron que esto sucedla porque los nifios pequedios
basan sus juicios sobre 1a informacién que obtienen de uno de los extremos de
las dos llneas trazadas, precisamente el extremo que queds mis lejos de los
0jos. En este ext . ung lines sobresale de la oura. Basedo cn esta informa.
cibn parcial (que [no corrige mirando el otro extremo del trazo dodde hay un
desplazamiento semejante de la otra lines) ¢l niflo juzgs que uns de las dos
lineas es mis Yarga. A un adulto le es diflcil imaginarse que se Jes vea algo tan
sencillo sin observar con cleridad los dos extremos en foriis casi instantinea.

Estas consideraciones nos permiten entender pot qué los nifios pueden
darse cuenta de Hﬂo algunas palabras sobte una pigina, de algunas letras en
una palabra, o de uns parte de una letra individual, haciendo asf errores de
lectura que de otra manera serlan inexplicables, y que también cometen al
recordar los nombres, formas y agrupamiento de las letras cuando tratan
de escribit. En cuanto este hecho se reconoce, el remedio resulta evidente. El
instructor propordionard a los nifios la mtructurs que ellos mismos no pueden
proporcionarsc: enfocard su atencién sobre los rasgos miés importantes y pre-
vendrd posibles distracciones, sentando as{ )- bases de una educacidn efectiva
desde el primer nivel de la ensefianzs.

Un tipé de error de lecturs y escritura que ha oblenido mucha notoriedsd
es Iz inversién dq una letra o de una palabra. Esto es peculisr porque, de todos
los ercores, 1a inversién es ¢l menos espectfico como un indicador del tipo de
dificultad que cxpetimenta el nifo. La clase de inversiones que hacen los nifios
con dificultades de aprendizaje son exactamente las mismas que comcten ls
mayoris de los nifios cuando tratan de aprender & leer o escribir precozmente.
Un pequedo de 1, 4 6 3 afios, por [0 general, inverticd las letras al copiarlas y
recordard las coms al revéds. Las personas que s cmpefisn en que los nifios
aprendan a leer y excribis mis pronto suelen tropexar con estos problemas,

(Pot qué Jos nitos normales invierten las Tetras? y ypor qué algunos de
ellos persisten en hacerlo? No es porque ¢l niflo ves las letray de mancea dife
reate & como las ve un adulto, porque, i asl fuers, la copia también serla vists
de una manera difcrente y no habefa ninguna diferencia entre la copis y o
modelo. Mis bien, el niflo no, sabe que tenga impoctancis la disposicida de
uns forma; le asombrs el hecho de que los adultos que dibujacon nuestro
sbecedurio fueran ten limitados de formus que tuvieron que usar la orients-
ci6n de los casgoe pars distinguir algunss letras de otrss. Bn reslidsd estas
formas son tan oxcasas que algunss se usan hasta custro veces, como las minds:
culas b, 4, p, y 4. En cuanto s las otras letras de forma dnics, es por pedanteris
que el adulto insiste en que sc escriban en cierta disposicion; 1a mayorfa de lm
letras son fhcilmente identificables, cualquiers que sea su colocacién.

1a nacibn de que la identidad de las cosas depende de su orientan
algo que contradice lo que ¢l nido aprendic al ohservar la “ronstancia de los
objetos.” De cualquicr lado que vea a su madre, e siempre s madre. Desde
cwlquier éngulo que vea una botella, sicmpre s una botella. De pronto, cl
nifo dewcubre que 1a constancia de los objctns wo s cicrta tratdndome de las
letras. Por slguna razén, al nifio un poce mayor cstn le sorprende menos que
a un niflo pequello, ¥ se fe hace mis facil enfucar su atencidn sobre 14 oricnta:
cién. Es asf que los nifos un poco mayores pucden copiar dircclamente formas
wercillas sin invertirlas; pero si s¢ les pide que recwerden 13 forma de una letra
y hacia adonde spunta, entoncey se comprobard que recordar fa forma y ;recor-
dar su orientacidn son dos pasos diferentes del proceso mental, Tl nido pucde
recordar unt cosa y ofvidae 12 otra (camo nosotros podemos recordar 1 w:::
de ura taza pero no de qué lado estaba el asa). .

En términos de jerarqula perceptual, no sdle los nifios sino también los
animales confieren precedencia a la forma mis que a 1a orieatacién. Cuando se
ocupan las energias mentales en recordar, el esfucrzo principal s acordarse de
ls farma; 112 orientacién suele pasarse por alto. La frecucncia e los errares de
inversién sumenta de acuerdo con la dificultad de [a palabra que ¢l nifio esti
tistando de recordar. El nifio pucde oricntar cotrcctamente una sola fetra, pero
equivocarse cuando trsta de escribirla dentro de una palabra de Jificil ortografia.
E} nifto estd tratando de recordar " Qué letras son?” y no ' Céma estig dis.
rucstss?” En el fondo, las inversiones de letras dentra de una _s_araﬂ son
wa sefial de que al nifio se le estd dificultando recordar cimo se escribe 1a
palsbra. -

El parrdn de las inversiones es constante. Nuestros datos acerca de niiing de
4 s 8 afios muestran que, con mucho, los crrores mds comuncs son s que
lamamos inversioncs de imagen cn espejo (). Vienen después las invkrsio.
nes de areiha y abajo ([ | ). Yas de uno y otro Tado ( )y por Gltime, Tas
rolstotiag ([ ). Hay alge bisico acerca Jde csta jerarquia de Ins crrores; se
N cbservado en ratones que aprenden a escoger entre diversas formas a fin
de obtencr una recompensa, y se observa en adultos mormales cuando se les
emaetan ripida y simultdincamente mis formas de las que pueden retener.

Cusndo tratamos de cecondar hacia dénde apnota una forma (com con iy
ketras b, 4, p y 4), hacemos, inconscicnlemente, una serie de decisiones binarias
Primeco, ;Lstl en postura vertical u horizontal? Segunda, i vertical, jestd Ia
veduta areiba o abajo? Si estd horizantal, ;de qué tado queda 1a voluta? Tercerq,
® cutd vertical, con Js voluta arriba yimira ésta hacia la derecha o hacia la iz-
woienila? Sioestd horizontal, won L valuta a la wqueensha, gqueda ésta atnha o
abajo?, y asi succsivamente. Existen con claridad tres decisiones succsivas, de
L cusles 1as ultimas son lay que con mis facilidad se equivocan cuando el
micto estd bajo presidn. Por es0, 12 inversibn sencilla de imagen en espejo
(fallo de la tercera declsién) es la mis comdn. Fo el capftulo 7 expondremos
wne maners ficil de enseliar a los niflos & no invertic Jas letras.

Hemos utilizado una prucba especisimente JiseAada para evaluar Ia capaci-
dod de stencibn visusl de log nifios que ingresan a primer afio Je primaria. Se
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mis 1a diferencian ke otras experiencias comparables. Pensanvientos y 18013
ciones que pudicront acompadiar & la experiencia podelan hacerla mis distintiva
y hasta dnica. De esta mancia, tanto el interés por lo que se experimenta como
la riqueza de lo quc wno piensa kerca de la expericncia contribuyen a hacer
¢l evento memorable. Estos procesos estin en gran parte bijo nuestro control.
Cierto grado de interés y curiosidad es condicién necesaria para recordar, y Ja
gente recuerda mejor lo que mis le staite. De hecho, cuando las personas que
supucstamente poseen una buena memoria reflexionan sobre ello, descubren
que su memoria no e universal sino mis bien selectiva; es buena para aquellas
cosas que les importan. De esto se deduce que no puede considerarse s la
memaria como un proceso scpafado, y que de poco sirve tratar de claborar
ejercicios de memoria. La Gnica maners como un profesor puede mejorar la
memoria de un niflo, para cualquier tipo de materia, es esforzindose por acre:
centar, en primer lugar, su interés por esa materia.

1.4 raniidad de cosas recordadas también depende de cdmo se experimentd
¢l eveato y de la situxion en el momento que sucedid. Entre mis parccido
sea el conlexto presente y el de la época evocads, mis fécil seck llenar lag dife-
rencias y recordar, a1, el episodio o la informacién deseads. Si ambos contextos
son totalmente dilerentes, el individuo tiene que abstraerse del presentc y usar
su imaginacién paca reexperimentar ¢l pasado. El desprender la atencién del
presente significa alejarla de lo que es mis sobresaliente en cs¢ momento. Para
los nifios, esto es muy diffcil, especialmente cuando son muy pequedios. Por lo
tanto, un instructor que desea ayudar a un nillio a ‘recordar alguna experiencia
previa tratard de hacer la situacidn sctusl tan parecida como sea posible a la
de la expetiencia previa. Solo después de que el nifflo hiya recordado bien
12 informacidn varias veces, puede ¢l maestco permitis que el contexto se aparte
lentamente de lo que fue durante la experiencia inicial. Esto se logra porque,
con la prictica, el scto de recordar, que al principio depende del contexto, se
vuelve independiente de €1, y asl 1a cosa puede al fin recordarse bajo cualquier
circunstanciz. Alcanzado cte punto, se habrd llegado a tener una memoria
fluids o completamente sutomdtica, que es la ideal para cuslquier ejercicio
complicado, como ¢s el de la lectura.

ATENCION AUDITIVA

Consideraciones semejantes se splican a la recordacién de los sonidos. Es mu-
cho més ficil ofr y reproducie una palabra entera que identificar los sonilos,
los fonemas, que la constituyen. La habilidad para decir pan se obtiene muy
pronto, pero el decir p-a-n- es muy dificil y antinatural; los nifios necesitan una
ensefianta especial pars aprender a dclctrear —no lo hacen cspentincaincnte,
Esto se debe s que las palabcay enteras pueden aprenderse de oldo, mientras
que ¢l descomponerlas requicte una actitud auditiva analitica y un csluerzo
deliberado. Las estrategias de atencidn, esta vez suditivas, mx.ﬂ_n: ser inma.
duras en ¢l nifo que ingress & la primaria. Cuando los niflos con esta inmadu.
tea tratan de descomponer una palabra cn sus sonidos constituycates, lo hacen

o forma incompleta, redundante y desordenada. Les resulta dificil deostum.
brase s los sonidos separados, parque no tos escuchan siempre iguales. Cuando
snalizan una palabra que oyen, los nifios pucden ignorar completamente sus
partcs, aunque pronuncien bien toda 13 palabra. Son especialmente propensos
s omitic el sonido o la silaba final. Los sonidos del habla que perciben en 12
palabra complets pucden ser producides fuera de su secuencia, Bl nifio puede
oir la misma palabra, pero escuchacla de manera diferenie cada vez. En tales
cts0s, poco 1ctienen de una leccidn & la otra.

La prucba de aptitud pars aprender a leer, que hemos disciiado para valorar
el grado de desarrollo, incluye una seric de subpruebas auditivas que tratan de
determinar 12 habilidad del niffo para escuchar en forma sclectiva. La difi-
cultad de In prucba cs ascendente, de mancra que los nifios que fallan en las
primeras subpruebas ticaen pocas probabilidades de acertar en las mguientes.
las Ghtimas, de hecho, presuponen Is existencia de las habilidades previamente
sometidas a prucba,

En estas pruebas se pide a los nifios, primero, que repitan dos palabras y,
despuéds, que junten dos palabras que oyen. Las palabras que dehen aparcarse
son todas monosilsbicas y son o bien idénticas o dificren ¢n retacion a2 un solo
fonema (un fonema es un sonido bisico del habla, como el de & o ¢h). El
repetir las palsbras es una tarea & Ix que los nifios estin acostumbrados, y por
lo tanto les es mis fécil que aparearlas, Lay diferencias en la consonante
inicial se advierten con mis facllidad que fas diferencias en la consonante final.
Aquellas palabras que sélo difiercn cn su iltimo sonido son juzgadas crronea.
mente como “iguales” por nifios de grados infcriores, mis a menudo que las
palsbras que difieren en la consonante inicial.

Las dos siguientes tareas consisten en repetic una palabra y un foaema, por
ejemplo, renr y d, y despu&s aparcar la palabra con ¢l foncma, o sea, decir si
dicho fonema estd prescnte en la palabra hablada. Aqui, de nucvo, el repetir
la palabra es mis fici) que aparearln, ya que lo Gltimo tequiere snalizar lo que
se escucha y, asimismo, 12 tarcs es mis ficil cuando ¢l fonema’implicado se
encuentra 8l principio de la palabra, '

La quinta prucba pide 2 los nifios que tefengan cn su mente scrics de tres
fonenias; cn la sexta prueba deben descomponer las palabras e sus “onemas
congtituyentes, y ls séptima consiste ¢n formar palabras con sus fonen s cons-
tituyentes. Estas dos Gltimas prucbas, que son con mucho las mds dificiles, cons-
tituyen breves ejercicios de fonética. La mayoria de los nifios que ingresan a
primer sfo y a quicncs no se les han dado clases de fonética no pueden resol-
ver estay prucbas.

Hemos aplicado nuesteas pruchas de aplitud para el aprendizaje visval y
tuditivo a varios cientos Je niflos recién ingresados a la primaria, y las hemos
tepetido a intervalos de seis mescs. Tados los niiins obtuvieron mejares resal-
tados, tanto suditivos conmw visuales, a medida que cran mayores, Pero fuc e
grado de mejoramicento suditivo —no el visual— cl que estuvo mis estrecha.
mente relacionado con Ia facilidad para aprender 1 leer. Tate resultado sehala
¢! papel crucist que desempefia ¢! oldo selective para hacer que log nides nor-
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En forma tlhica, tales nifios no sélo son incapsces de nombrar la letea,
diciendo "no s&,* o confunden las letras con cosas totalmente diferentes, como
los numeros o los colores, sino que responden con un nombze de letra egwivo-
cada, confundiendo un simbolo con otro. Estas confusiones provienen, en
primet lugar, de un exceso de informacibn. Quizd el profesor v.&.ﬂ.&& que
aprendieran demuasiadas letras (y sun todas) a la vez, y que retuvieran sus
nombres, En esot casos, el nifio memoriza 12 forma de las Ictias y su nombee,
pero fracasa al tratar de asociarlay con propiedad.

Por muy inmadurs que sca la habilidad de asociscidn del niflo, esta intet-
fecencia de asocisciones puede evitarse reduciendo al minimo la cantidad de
informacién inicikl que se le imparte. No se necesita ussr tretas mnemotéenicas
especiales, basta ‘con preweniar simplemente la primees letra, su forms y su
nombre, ¢ ir aladicndo las que siguen, deunaenuna: a, b, 4, b, ¢4, b,r, 4,
a, b, ¢, d, ¢, elcttera, teniendo cuidade dec asegurar que cada una sca bien
aprendida antes de introducir la siguiente, y confirmando todo el tiempo que
lag primeras letrgs aprendidas no se han confundido con las que se introdu-
jeton despuda.

Hay dos reqaisitas: uno es que la secuencia de las letras debe variarse
conlinuamente (4, b; b, 4, ¢ b. ¢, o, cicétera), a fin de que los niftas na sile
aprendan una serie de respucstas mecdnicamente. La otra es que cuando el

-nifio cometa un grrot, se interruinpa 13 progresidn y se repita la serie en cues.

tion, Por ejempld, si al aprender d, 4, b, r. el nifio comete un error en la ¢,
habri que corregle este error y no introducic Ja ¢ hasts confirmar que el nifio
yd conace las leteas o a, b, v Do esta mancra, nunca se agregard mis e wiu
nueva infermacion a las que ya posee el alunme, ¢l cual, e un momento dado,
habrd hecho repetidas veees cads voa e Tas aseciaciones aprendidas, 1o que
hace mis distintifa cada asociaciin y menos probable que se confunda,

En un estwlial llevado a cabo con nifios e primero, segundo y terier afio,
encontramos que la asociacion arbitearia simbolo-digito s¢ aprendla casi dos
veces mis aprisa por este mdtodo aqunlative que por el nvtoda estiulae, en
el cual txlog loe ndmeros que hay que aprender s presentan una y ol vea
hasta que % mMcrhorizan.

Obsérvese que la lectura --como cmalquicr otra tarea que incluya material
que el alumno necesita reconeeer ad indtante--~ requiere un adiestranientn que
va mis alli de la respuesta, “correcta pero yacilaate” (que todavia se atiene
1 1a reconstruccion del “episadio” en que ¢! maverial s¢ apreudi) hasta alan:
ur el punto de fluidez automitics, que se carsctesiza por una respucsta rpida
emitida sin esfuerzo, Esta e 1a mejor garantia de que la informacidn aprendida
sech retenida hasta la siguiente leccidn.

En generl, este método de aprendiraje debe usarse para cimentar cualquier
habilidad autemdtica, como s que un sdulto adquicra un vacabulatio ¢n lengua
extranjera o uny pianista domine una secuencis musical. Si el individuo fue
mal ensefiado y se ve acosado de confusiones persistentes, el proceso de
aprendiusje debe empeiarse de nuevo, y las confusiones suprimirse pot medio
dc una prictica Jiferencial inherente al aprendizaje acumulativo, :

Facrores niNaGlilsticos

A fin de tlcanzar, digamos, el nivel de tercer aiin, los nidos necesitan scr unos
observadores y oyentes razonablemente bucnos. Para leer por encima de cse
nivel, requicren habilidades de lenguaje adicionales. Hasta un nifio que ha
sptendido & descodificar unidades cortas (usandn audicion y visidn sclectivas
para descomponer las nalabras y volverlas a rcunir) puede tencr una compren.
won muy deficiente del péeralo. El nifio pucide no entender ¢l contenido dJel
pdrrafo, & pesar de ser capaz de descodificar cada palabra aisiada. Fs aqul donde
las habilidades lingiilsticas —que comprenden Bas restricciones del lenguaje y
ls estructura gramatical - - entran en juegn. 1.3 memoria verbal descansa en un
conacimiento de 1a cstructura del lenpuaje. Entre mejor se cntienda 1 evene-
twra del lenguaje, con mids facilidad y eficacia se posdid recordar o materal
implicado, porgque alpunod de Jos agrapamicntos depalabras son i Lannliages -
que pueden ser codificadas camoe inidades, mis que clemento por elemento, U
fector de mayor edad, selectivamente atrasado, puede haber progresado mis
1lli de la etapa descailificadora, pero tence un problema Je leoguaje indepen-
diente de cualquice medalidad auditiva o visual.

Niwatees hemos preparado unns paeeifos de comprens
Mes a plerafos de comprensin de la Yectura, Scdan a ca o alpunes pirea
fos 2 lecr y una persona lec en voz alta oteos pirralos para que los o

v les

ewcuchen. Después s comparan los niveles de comprension paea Jos pirtafos
v

lefdos, en aposicion 1 los pierfos escuchidos Tiemos cocentondo que
mios maysres, con problemas deapiendizage, no comprenden mepor o

eantun que o ogque Jeen, Ui peoblema e Teaiage modesado, e enfe G
- una Heve difwnliad pata entender To que se ddive - pasa Liodmente inads .
tdo en 1 vida diaria, F1 problems es menes olwio caando un Yoo loga
entender un pacaje hahtado complejo, e aundo b arsmo miie depa de
eotender un pasaje exonto gualmente complejo, porque podemos detetiminaeg
wa mis prevision o que se leoeseapa al oo en el pasaje esrita

Estn sugicre gue ol trabajo de cnvedar a deer indlaye des cateporias Y
das, una o ambas de las cuddes pueden pecesitarse en wa cno drdividiel, Une
o el trabajo de descodiflicaciom, que Tace hincapié en leer fas palabr <, pro.
surgiarlas correctamente y deletrcarlas bien; dicha teabajo requiere lad
pusa ver, escuchar y recorder, y «s shamente cstructurado, 1a otra calcgortia,
®enos bien entendida, o el uso del lenguaje. Mis que conucer ¢f significado
de las palabras individuales, es necesaria intemalizar las replas gramaticales a
l@ de ser capaz de explotae pus redundancias durante 13 levtora (luida. Una
pereepcion cficiente no registea rigurmamente cada detalle discernible, sinn que
efoca miés bien la stencion sobre los ddetalics imdy importantes. Lin forma si.

milsr, la lectura (y s audicién) cficiente s¢ fija en lag palubras y _n*?::u

grematical fo suficiente para detectar su significado. Yl poner mis atencifin gue
L minima necesaria estorbarfa la fluidez; 1a Jectuea sc volveria lenta y literal.
Mis que comprender directamente las palabras cscritas, el lectoe tendela que
repetitlag primero & fin de entender la substancia de la frase, (La “lectura
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cucila mucho trabajo “levar”™ un ndmero de una columna a otea, espedial.
meale en las restas y cn operauoncs aritmidticas mentales, y tienen propension
a revertir los nimeros cuando escriben cifras completas recitadas oralmente. Fs
intercsante obscrvar que la razin de su dificultad para ewribir es similar:
alvidan el orden correcto Je las letras. Ln general, el problemu no tiene que
ver con la direccitn; no tienden a leer o a escribir las palabras de atrds para
sdelante, ni tienen una tendencia cepecial a revertir las letras. Pueden esceibir
sof como 110 pero no como Jos. Su delccto radica en la falts de habilidad
para ordenar [a informacidn, incluyendo las letras y los nameros.

Otros nifins tignen dificultades matemiticas relacionadas con problemas
de dibujo y ronstryccion capacial. Es posiblc que estos nifios tengan una difi-
cultad excepeional para la visualizaciin espatial, una hahilidad que s eviden-
temente importanie para Jdibujar y que, supuestamente, también es necesaria
para aprender cicrtos conceplos aritméticos. Ciertos  nifios parccen tener
una dificultad parzjla aritmética aislada, que, cuando es grave, ilege a incluir
un sentido deficiente de los nimezos (no saber qué ndmero es mayor que ol
o). Estos casos o han sido wuficientemente estudiados.

Fn el diagnostico diferencial de progresos inadecuados en aritmética, tam.
bién cs necesario considerar que al nivel de cuarto afio de primaria y cn afios
superiores, los problemas y las operaciones antméticas 2 menude se presentan
y explican en el pizaridn. Debidu a esto, ua peoblema de lecturs por Jo genceral
ve extenderd a una gjecucivon deficiente en antmética & mediados del period de
insteuccidn primaria,

O)teo factor en problemas de asitmética puede ser el esterentipo sacial-senual
que insislc en quc las mujeres no son aplas para las matemiticas. Por si solo
este prejuicio probablemente no cause un Jéficit grave, pero una chica que
sufre de alguna dificultal para la aritmdtica debida a un retrase selectivo en
su dewarrollo cereheal pucde suspender sus esfucrzos debido al estereotipo, lo
que hari que el problema sc vuelva mis grave.

Cuando par los resultados de las pruebas de aprovechamiento se valora
una dificultad sclestiva al iniciarse ¢! aprendizaje de la aritméticz, deben
registrarse por sepatado los datos acerca de qué tan bien entiende el nifio lo
que cs un nimero, el valor del tugar, su facilidad para sumar, restar, multipli-
car, dividir, mancjar quebrados, medidas y resolver problemas. La facilidad
para Jlevar 3 aabo cstas operaciones requiere la posesida de algunos conceptos
Je nimero. :

Los conceptos de nimero preceden a muchas habilidades. Existe una suce-
sibn ordenads de conceptos que el nifio debe dominar s fin de tener una base
para adquitiz habilidades de computacién. Los maestres que limitan su ins.
truccidn a inculcar habilidades mechnicas dan poe hecho la existencia de un
repertorio de conceplos bdsicos, que el nifo incapaitado pars e aprendiraje
pucde no poscer. Tales deficienciag fdcilmente pasan inadvertidas 8 menos que
se busquen de maners expecifica '

La habilidad para agrupar los objetos en series o bisica; presuponc 2 ha-
bilidad dc stendcr sclectivamente 8 una ¢osa 2 {a vez, y dc aparear una cons

con otra de acuerdo con algune dimensiooes pesceptiates relevantes Cualo
se ponc 8 v::..?. la habilided de agrapar y aparear, deben usarse primero las
dimensiones perceptuales salientes (forma-color) y ejemplos familiares concre-
tos. SAln cnando ef concepto ha sido demosicablemeate dominals en tales
términe, puede usarse un cnterio de civihicacidn no sebresabiente y ode ¢
plos abstractos.

Los conceptos de relacidn suclen adquiriese hastante tiempo antes de fa
entrada a la escuela. Las expericncias de cada dia proporcionan ejenrplos e
cosas miy pequedas y mis grandes, mds Jargas y mis cortas, mis pesadas y
mis ligeras, ctcétera; pera estas distinciones, asl cnmn otrac 1acnes salientes,
no dehen presuponcrse: s adquiceen en el curso de Ty maduracion mental y
pueden reteacarse en casos e Jéficit e panler cogmnseitive,

Adquirida ya 12 habilishad para definie grupoc y comparae cosas insdividua.
les, ¢l siguicnte paso es coniparar Jos gropos. Por ejemplo, ¢l nifin asigna
bombones a 1a gente, formas a los espacios de un tablern, y por Gltimae, da
un nimcro difcrente a cada cosa de la scric

Ta dltima actividad Heva 2 contar. Muchos nifios memorizan mo daicamen-
te los nombres de los ndmeeos, antes de ser capaces de contas en forma sisie.
mitica, pere omiten algunos en una sccuencia y cuentan otros mas de una ver.
Cuando estdn suficientemente maduros en el aspecto cognoscitivo, pueden
ontar en sccucncia sistemitica.

Pasterinrmente, los nifins aprenden secuenciae adicionales de nna natura-
leza concreta: el valor el dinero, Las edades refativas de tos nnembros de fa
bimilia, lac unidades de peso, longitud, tiempo, y pantes que contienen el
misrna némero de clementos (pares, trios § cuartetos concretas, eteétera). De
otz mancra <« (amiliarizan con la peneralidad del concepto de niimerns,

fas relaciones de la parte con el toda pucden ahora maniputarse. e (dos
partes dadas, una pacde indicar ¢l tado, Si se conoee ¢l teddo y una parte, pucde
uno inferie La parte que falta.

Una vez que se han dominado estos conceplos, primero en greanstancias
concretas y después en tada su generalidad, el nifio csld listo a_operar sabre
series simbSlicamente. Puede ahora aprender ¢l sistema decimal, y despuds que
dicho principio ha sido entendidn, se le facilita al nifio usar 13 anotaci n para
fines de computacion. Fstd entonces en poticion e aprender aritmitic  visica,
el vocabulario de la aritmética, 1as definiciones y varicdades de Jas scries, los
conceptos de los nimeros cardinales y ordinales y las operuciones bisicas que
3¢ cjecutan con los nimeros.

LA SELECTIVIDAD DE LA IMPREPARACION

El desarrollo perceptual —en Ia forma de capacidad de atencion progresiva-
meéhte mis diferenciada y flexible—- acontece on todos fos pifins, pete oo
no quiete deciz que su habilidad de ver y excuchar en farma analltica se desa-
rrolle paralelamente, 0 que, aun dentro de una modalidad, su atencitn sclec.
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pectiva del desarrollo, puede uno ponerse en el lugar del nifio, mirar y escu-
chat a través de sus ojos y sus ofdog, y entender lo que 1a tarea representa
para él. Este es el camino racional y sensato de hacer algo efectivo acerca de
la dificultsad de aprendizaje implicada.
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SEGUNDA UNIDAD

FACTORES RELACIONADOS CON LOS PROBLEMAS DE
APRENDIZAJE




PRESENTACION

Identificar los factores que intervienen en las dificultades de aprendizafe que
presentan algunos nifios en el aula, se ha considerado como un facifitador para la
adecuada atencion educativa de esfos nifios. Es asl como se han desarrollado,
desde diferentes campos disciplinarios, estudios sobre la incidencia de
factores/causas de caracter social, familiar, individual y del 4mbito escolar.

Considerar un enfoque multifactonal de los “problemas de aprendizaje” en
estrecha relacién con el trabajo docente, es el punto de partida para el desarrollo
de la presente unidad, ya que se considera que de esta forma se propicia la
autorreflexion de usted, maestro, ante los niflos con dificultades en el aprendizaje

y asl facilitar la determinacién de su actuar docente ante Ia inclusién de éstos en el
aula regular.

Para el logro del propésito mencionado, en la presente antologla se incluyen
diferentes textos dcnde los autores, desde su campo disciplinario, abordan la
explicacion y reconocimiento de los factores que inciden en las dificultades para el
aprendizaje. Callabed y Moraga parten de la relacibn entre las dificuliades y el
rendimiento escolar, bajo la consideracién de un enfoque multidisciplinario para la
atencién de niffos con dificultades de aprendizaje.

Los textos de Monedero y Wailace incluyen una explicacién muy amplia con
respecto a la etiologia de fos “problemas de aprendizaje”, haciendo énfasis en el
papel del maestro ante este hecho.

Incluir los textos de Romeu y Brennan se fundamenta en la estrecha relacion que
hay entre el curriculum y las dificultades para el aprendizaje, cuestionando y
aportando elementos de anélisis y reflexién sobre la funcién de la escuela y las
necesidades de un curriculum “especial” para fos nifios con dificuftades para el
aprendizaje; lo que facilita la fundamentacion de la inclusién de estos niffos en el
aula regular.

Por dltimo, los textos de Kaplan y Walloway, en el andlisis de los concepciones y
reflexiones que presentan, propician la autoreflexién de! docente ante su propio
actuar y concepciones propias hacia los niflos con dificultades de aprendizaje, a
través de los cuestionamientos que presentan en relacibn de hasta donde las
interacciones dentro del aula determinan también las dificuftades de aprendizaje
en los nifios.

Estas lecturas permiten retomar los diferentes planteamientos de la unidad,
presentados en la gufa del estudiante, poniendo énfasis en fa reflexion del
quehacer docente ante la inclusién de los niffos con “problemas de aprendjzafe”
en el aula regular, con la perspectiva de buscar las condiciones apropiadas de
atencién a estos nifios y la transformacion de la practica docente.
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TEMA 1: Factores individuales y sociales

Lectura; 1

Pértico”

°El nifio y la escuela. Dificultades escelares” es una obra donde se abordan las
dificultades escolares y el fracaso escolar, a decir de los autores, con una 6ptica
muftidisciplinaria, bajo los postulados del Forum de Pediatria Psico-social. Se
estudia el problema bajo un triple aspecto: nifio, familia, escuela, Intimamente
relacionados. Precisamente inician la obra con el apartado “Poértico”, que aqul se
presenta, donde edemdas de I0 mencionado, enumeran las diferentes causas y
factores que en cada uno de los aspectos, armba descritos, estdn en estrecha
relacién con ef problema presentade, y que posteriormente son analizados por
diferentes participantes en los caplitulos que integran la obra. Es asfi como se
considera iniciar el desarrollo de esta unidad, con esta presentagion, que de
entrada, despierta al debate y la reflexibn sobre los factores que originan
‘problemas de aprendizaje” en los nifios y el pape! del maestro ante éstos.

* CALLABED, 1, Fernando Moraga y Jordi Sasot. “Pértico”. En: CALLABED, J'y Fernando Moraga. £7
nifto y la escuela. Dificultades escolares. Laenes. Barcelona, 1994 p. 7 -9
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PORTICO

“Educar no es HACER sino DES-

PERTAR peraonas. Una persona e

ascita por invocacién, no <« fabrica
por domeslicacuin

MOUNIER

Las dificultades escolares y el
fracaso escolar es un tema de gran
actualidad y muy apropiado para ser
abordado con optica multidiscipli-
natia. En este tema se desarrollan a
la perfeccion los postulados del FO-
RUM DE PEDIATRIA PSICO-SO-
CIAL que pretende:

—La aproximacion constante a
las ciencias humanas como psico-
togia, pedagogia v psiquiatria y tam-
bién: a la antropologia, etologia y et-
nologia.

—Orientar a nuestros pacientes
en las alteraciones del comporta-
micnto y en las dificultades cogni-
tivas. Debemos intentar describir, re-
lacionar y modelar los factores que
intervienen y aplicar terapéuticas pe-
dagogicas, psicologicas y fanmaco-
logtcas si fueran precisas.

—Comprender la importancia y
el impacto de la evolucion normal y
de los factores de relacion afectivos
v cognitivos precoces o actuales.

—Comprender al nifio sano o
enfermo en funcion del grupo hu-
mano donde procede y det ambiente
en que se desarrolla.

En el presente libro intentamos
estudiar este problema bajo un triple
aspecto: nifo, familia, colegio, inti-
mamente relacionados.

En el nino pucden existir cau-
sas bioldgicas, neuroldgicas o psi-
quicas como:
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* Entermedades repetidas que im-
piden la asistencia a clase.

* Descansd nocturno insuficiente,
muchas veces debldo a exceso de te.
levision.

e Alimentacion inadecuada en el de-
savuno que puede ocasionar hipo-
glucemia matinal y reducir la capa-
cidad de atencidén y de rendimiento
intelectual.

¢ Tartamudez e inhibicion verbal.

¢ Trastomos de lecto-escritura y cil-
cuiu mental {dislexias, disgraflas y
discalculias).

» Trastomos de psicomotricidad (ni-
fos torpes. débiles matores).

* Ninos mal lateralizados (zurdos
debiles).

* Nifios con déficit de atencidén e hi-
peractividad.

* Niitos con trastornos depresivos.
¢ Nifios con retrasos intelectuales.

* Nijio con enfermedad cronica etc,

En la familia, estd la clave de
muchas diticultades escolares
+ Familias disociadas, incomnpletas o
marginadas.
e Cambios lrecuentes de residencia
(jue conlleva a su vez cainbios de sis-
temas educativos y de amigos.
» Excesiva permisividad televisiva.
¢ Actitud negativa de los padres res-
pecto al colegio, criticando y desva-
lorizando la ensefianza (ue recibe su
hijo.
 Padres sobreprotectores o madres
hipermaternas productoras de fobia
escolar.
¢ Desinterés de los padres en la su-
pervision de la marcha escolar y es-
caso o nulo apoyo a los estudios en
el hogar.
¢ Deliciente nivel de estudios de los
padves.

s Expectativas paternas exageradas e

incapacidad del nifio para cumplir-
las...

Bl colegio puede tener su parte
en las dificultades escolares,

|. Levine y G. Vermeil, conside-
ran causas importantes:
* Clases constituidas por alumnos
con aptitudes muy diferentes, que
un profesor sigue considerando
como grupo homogéneo.
¢ Lavaloracion excesiva del lenguaje
escrito, en detrimento de otros mo-
dos de incorporacién y de expresion
de conocimientos y saberes diferen-
tes.
¢ Una pedagogia, insuficientemente
diversificada.
¢ Anacronismo en el modo de se-
leccion, formacion y funcionamiento
de los profesores.
¢ [rracionalidad en los ritmos de
vida y de trabajo de los alumnos.

Otros factores que pueden in-
cidir son:
e Mala calidad de la ensefanza y
falta de recursos.
* Personalidad inestable del maes-
tro.
® Poca estabilidad del cuadro de pro-
fesores por sustituciones, ausencias,
traslados, etc
e No utilizacién de técnicas peda-
gogicas adecuadas, o suficiente-
mente contrastadas

En las ocasiones que nos co-
responde ejercer labor docente pe-
diatrica, nunca olvidamos aquellos
consejos que Nos prestara una vez
un maestro:

* Lo facil antes que lo dificil

» La cosa antes que el signo.

¢ Una sola cosa cada vez y la mas
comun en primer lugar.

e T T P L
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¢ No mencionar excepceiones hasta
gue se enticnda la pnrma general
« Lo concrets antes que lo abstracto,
s Lo elemental antes que lo com-
pleio.

s Procede de lo conocido a lo rela-
livamente desconocido.

* Que cada leccién emane de la an-
terior v lleve a la siguiente.

® Invita a la comprension para fa-
cilitar el desarrollo de la destreza.

¢ Que la primera impresion sea la
cuitecta, no des margen al malen-
tendido.

¢ No ensefies algo que el alumno
pueda descubrir solo.

¢ Que se aficione a saber. Bl interes
st mantiene por el sentido creciente
de la autonomia.

Es fundamental que se distinga
la faceta de profesor y educadoer. Todo
profesar debe estar preparado para
impartir los conocimicntos de sa
disciplina pero también para distin-
guir la diterencia entre educar y en-
sefiar. No se aprende a educar por
intuicion, autodidactismo o genera-
cion espontinea.

Todo profesor debe tener co-
nocimientos suficientes de:

* Desarrollo psico-motor.
* Desarrollo del lenguaje.
¢ Desarrollo de la sociabilidad.

e Desarrollo emocional y alectivo
etc

Consideramos que el problema
de las dificultades escolares perte.
nece a varias disciplinas pero 1g ac.
clon conviene que sca global, para
no afiadir a ios factores de riesgo los
de parcelacion y reduccion tan per-
judiciales para el nifio y la familia.

Y para finalizar, merece, la pena

recordar aquel pensamicnto de Ber-
trand Russell

“No hay mais que un camino
para el progreso humano en la
educacion, como en todas las co-
sas humanas, y es la ciencia
guiada por el amor. Sin cencia
el amor ¢s impotenlte; sin amor
la ciencia es destructora’

Joaquin Callabed

Presidente de! Forum de Pedlatria Psico-sodal

Fernando Moraga
Vicepresidente del Forum de Pedistria Psico-sodal

Jordi Sasot

Secrctario del Forum de Pedlauria Psicosoclal
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Lectura: 2

Consideraciones etiolégicas’

Carmelo Monedero, neuropsiquiatra, catedrético de Psicologla Evolutiva en fa
Universidad Auténoma de Madrid, busca profundizar en el entendimiento del
hombre a través del conocimiento de la mente y la esencia de éste. En su obra
“Dificultades de Aprendizaje escolar. Una perspectiva neuropsicolégica“, presenta
a través de diez capitulos, un estudio sistematico de las dificultades del
aprendizaje en los nifios y fa etiologia de éstas desde una perspectiva
neuropsicolégica, sin dejar de lado a la escuela misma. Es asf como en el capitulo

‘res de su obra, incluido en esta antologia, aborda un enfoque multifacional de fas
dificultades de aprendizaje.

En el desarrollo de este capltulo se encuentra la concepcién de aprendizaje de
diversas categorias, y por lo tanto, los factores que intervienen en su gjecucion
son de diversas categorfas, que el autor agrupo en cinco tipos: cognitivos y
verbales, emocionales y personales, socioculturales, pedagégicos y, biolégicos. Al
incluirios para el desarroflo del curso, se prende que usted, profesor alumno de fa
licenciatura, vislumbre este enfoque, basicamente analizandolos a la fuz de su
practica docente. Se considera dar énfasis al estudic que presenta el autor sobre
los factores individuales y sociales a desarrollar en el primer tema de esta unidad.

* MONEDERO, C. “Consideraciones etiolégicas”. En: MONEDEROQ, C. Dificultades de aprendizaje
escolar. Una perspectiva neuropsicolégica. Pirdmide. Madrid, 1989. Pp 41 - 52
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Consideraciones etioldgicas

3.1. La concepcidén multifactorial

Antes de entrar en la neuropsicologia de las dificultades de aprendizaje escolar,
que cs la finalidad especifica de este trabajo, conviene que hablemos de las causas
de estas dificuliades. Es cierto que cada investipador acentiia alguna o algunas de
ellas, pero ninguno sucle llevar < corrasan tan icjos como para ncegar la importan-
cia o ¢l papel que juegan las domas. Cada uno, a su manera, adinitc la existencia
de multiples factores en la ctiologia de las dificultades de aprendizaje, lo que
ocurre ¢s que sobrevalora algunas o las pone en primer plano, de forma que las
restantes son viswalizadas a partir de csa alieracién considerada fundamental, lle-
gando a ser olvidadas.

Los aprendizajes escalares son do naruraicza bastanie compleja, debiendo dar-
se cita multitud dc factoeres para cutvinar <u adquisicion. Por <i esto fucra poco,
cada aprendizaje escolar inclusc aprendizajes denuy disersa categoria. Es cl caso,
por ejemplo, de 1a escritura. Escribir es copiar un texio, reproducirto al diciado o
escribirlo espontancamente, por citar sélo tres formas de conducta diversas que so-
lemos unificar bajo el amplio, y al parccer univoco, concepio de «escrituran. Pero
¢l nifio que copia pucede estar realizando una actividad visomotora, en la que el
lenguaje no estd compromelido. Por lo que pucde copiar palabras, lo mismo que
puede copiar figuras geométricas o dibujos. Bl que escribe al dictado tiene necesa-
riamente que transformar los fonemas en grafemis mediante movimicntes 1Irgm-
cionales de 1a mano. En ¢l que cscribe una narracién cspontanca la transformalion
debe hacerse partiendo de sus ideas o0 pensamicntos. Canductas mucho mas diver-
sas se encubren bajo el término de calcular o mancjo de nameros, Manejar nime-
ros gs recitar la scrie numérica, cscribirla, el calculo mental automatico, el calculo
mental rcflenivo, la repeticiaon directa o inversa de cifras, 12 resolucion de pro-
blemas, cic. *

Si los aprendizajes escolare s o de tan diversa categonia no dehe extranarnoes
que los lactores que intervengan on su cjecucion scan iunbién de nruy diversa cate-
goria. Esta cs la razén Gliima de que las causas de las dificultades de aprendizaje
denunciadas por los diversos autores sean dc lo mas variopintas y dificiles de siste-
matizar. Nosotros, sin.pretension de exclusividad alguna, vamos a distinguir cinco
tipos de factores: lus cognascitivos v verbales, fos personales, los biolowicos, los

P
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rias, gl siquiera de las m4s importantes. El lector interesado en el tema puede con-
saltar Ia exposicién de las feorias etioldgicas que, entre nosotros, ha hecho Agui-
4a£.(1983) para las dislexias!.

Nuestra intencidn no es tanto critica comno enumerativa. Tratamos de citar las
causas mds frecuentemente apeladas en las dificultades de aprendizaje escolar,
para més adelante hacer una consideracidn de estas mismas causas desde |a pers-
pectiva neuropsicolégica, que es 1a que desarrallarcmos en este libro,

.- Conviene decir que, aunque la concepciéon multifaciorial parece imponerse por
su cvidencia, no faltan ain aulores que pretenden demostrar por todos los medios
que se trata de una causa Gnica o fundamental. En la actualidad, la causa dnica

-més weces citada son los factores verbales.

3.2. Factores cognitivos y verbales

Ya hemos visto que &l déficit intelectual, por definiciéon, no se considera causa

_de las dificultades de aprendizaje escolar. Pero de la critica que hicimos de este
.planteamiento se deduce claramente que entre los subnormales y los que muestran

dificultades de aprendizaje no puede establecerse una linea divisoria. Esta es Ja
razdn de que. en la préctica, dia a dia diagnosiiquemos més nifios con dificultadfes
de aprendizaje escolar con cocientes intelectuales cada vez menorcs, y de que las

deficiencias cognoscitivas sean apcladas cada vez con més frecuencia como cau-
sa de dificultades de aprendizaje.

. No cabe duda que la llamada gptifud para la escolaridad, quc hace posible que
¢ nifio en un momento determinado de su desarroflo psicoldgico pueda aprender a
leer, ‘escribir y calcular, no ¢s independiente de su evolucibn cognitiva. Algunos

han querido ver en {a adquisicion de la «descentracidnn piagetiana 1a frontera que
marca la aptitud para la escolaridad.

Facetas importantes de este desarrolla copnitivo son 14 percepcion, 1a memoria

la afencion. Son multiples los trabajos que muestran correlaciones eatre las alte-
raciones de [a

percepcidn visual, auditiva y t4ctil, y las dificultades de aprendizaje

escolar. Lo mismo podemos decir en relacién a los diversos tipos de memoria: in-

mediata, a corto plazo y a largo plazo. El aprendizaje escolat parece muy rela-
cionado con ¢l predominio de la atencion voluntaria sobre la involuntaria, algo
que acontcce en la cvolucion psicalogica poco antes del ingreso en la escolaridad.

Las alteraciones repetidamente constatadas de percepcion, memoria y atencidn,
que son conductas estrechamenie relacionadas, son, sin duda, el reflejo cientifico
de las observaciones colidianas de padres y profesores, que cxplican las dificulta-
des de aprendizaje que el nito muestra como siendo la consecuencia de que no se
«fijan, s¢ le «olvidan todo y sc «distracn,

Las alteraciones cognitivas solemos conncerlas mediante pruchas de inteligen-
cia. Ya hemos visto que on ¢! periil mental de estos niflos, en nisa pracha com- el
WISC, es posibe derectar dificits mis o menos_aisladuy que_dehen ser puestos en
rcmus_dlﬂgu_ﬁ_ndggg anrendizaje cscolar_Pero lo que repetidamente ha
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1 pyesto de manifiesto con esta prueba, es que las puntuaciones son mis bajas

'Ia escala verbal que en la manipulativa para los nifios con dificultades de apren-
dw icas_ Tambicn Jos ninos 1) un cociente int T ma-
fiipulativo bajo presentan dificultades para ol aprendizaje cscolar, pero &stas resul-
1an mas generalizadas. Accardo (1980) concluye que ol cociente inieiectual mani-

v ivo ¢s mas predictivo del éxito escolar en los primeros cursos y que ¢f verbal
167es del de los siguientes?, No Taltan aufores, como mas adelantc veremos, que
tratan de adscribir diversos perliles mentales 2 las diversas dificultades de apgen-

dizaje. Parcce como si cada dificultad de aprendizaje tuviera su «estilo oogni‘gfo-v?{

propio.
Relacionadas, sin duda, con las menorcs aptitudes verbales de los nifios con di-
ficultades de aprendizajc, se encucntran sus bajas puntuaciones en las prugbas. de
lengugje. Desde antiguo se sabe que los niftos con dificultades de aprendizaje
. suelen contar con un desarrollo del lenguaje significativamente alterado, por lo
‘que su bajo rendimicnto escolar podria ser interpretado como consecuencia de sus
deficiencias lingdisticas, maxime si lenemos en cuenta que las materias escolares
suelen gravitar sqbre lo verbal.
"~ Hoy dia tiende a darse cada vez mas importancia a las caracteristicas verbales.
Se han constatado dcficicncias cn los aprendizajes asociativos verbales, en la
discriminacion auditiva fonética, ¢n ¢l procesamiento semdntico, en las estructuras
sintActicas y en otras muchas facetas del lenguaje en los nifios con dificultades de
aprendizaje escolar. Para 2lgunos, como Vellutino (1979), las deficiencias verbales
serian las protagonistas en la etiologia de las dificultades de aprendizaje, y las de-
mds- deficiencias constatadas terminarian remitiendo, en dltimo 1érmino, a una
deficiencia verbal Fundamenial?, .
. La investigacion actual no s¢ limita a constatar la prescncia de alicraciones del
" desarrollo del lenguaje en los nidos con dificuliades de aprendiraje. Su aspiracion
es averiguar como interaccionan las unas con las otras. De tados es conocida la di-
~, ficultad que entrada cualquier investigacion sobre e lenguaje y que los psicdlogos
" cuentan generalmente con conocimientos insuficientes cn este drea. Esta es la razdn
de que los psicdlogos recurran a los ling@istas cuando quieren hacer una invegtiga-
cién seria sobre la intcraccidn cntre ¢l lenguaje y las dificultades de aprendizajes.
Nos encontramos anic un tipa de invesigacian psicolingdistica de extraordinaria
complejidad.
'De otra parte_1a adquisicion del Jenguaje no es autonoma. Para que ¢l lenguaje
sc desarrolle son precisos una scrie de presupuestos bioldgicos, psicoldgicos y so-
. :x}_lgs_,_por lo que su alteracidn remite 2 otros factores, cuyo papel en cada sujeto
concreto no sicmpre es facil de delimitar. Otro tema es el ya cldsico de las refa-
ciones cntre pensamiento y lenxuaje, que todos las admiten ¥ pocos son capaces de
ofrecer un modelo adecuado de sus interacciones. Para algunos, cf aprendizaje cs-
colar solo ¢s posible tras cl nacimicnto del Ienguaje interiorizado. Otras consideran
las dificultades de aprendizaje como una manilestacién de un proceso de simbo-
. lizacién alterado.
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3.35: Factores emocionales y personales

2
m- Los factores emocionales y personales han side citados [recuentemente como
is. causa de dificultades de aprendizaje. En las altimas décadas, sin embargo, la expli-
i cacion emocional de las dificuitades de aprendizaje, al menos de las consideradas

‘ {mu especificas, ha ido perdiendo progresivamente terreno, de forma que son ya

draros los trabajos de investigacidn que apelan a los factores emocionales o de per-
+ sonalidad, La razon fundamental dc esta infravaloracion no es otra que la consta-
~tacién d= que la dificultad de aprendizaje es un verdadero héndicap que e nifto
. tiene qu= soportar. Hecho que cuadra mal con la inestabilidad atribuida a las emo-
cciones y-estados de 4nimo. De otra parte, los mismos trabajos de investigacion en-
,gwmlran que las actitudes emocionales de fos nidos con dificultades de aprendizaje
‘RQ parecen ser explicaciones validas de sus trastornos.

" #4:-Pero es un hecho que encontramos comimumenlc ninhos que (racasan en Ia es-

tuela como consecu i Precisamente para clfos,
.como hemos visto, demnamos el «.onccplo de fmcma escolar, Se trata de niftos tri-
. butarios de los diagnosticos de neurosis y psicasis. En los nifios psicOlicos no cabe
.duda que su comportamiento autista resuita poco compatible con una adecuada
..atencién por las materias escolares. Algo anklogo, si no ¢n (an alto grado, e-
.m@s decir de los nifios neurdticos, a 1os que sus problematicas internas no les'
interesarse por las situaciones externas.

Esto que estamos afirmando parece excluir, por definicidén, como quieren algu-
nos, a los niftos con problemas emocionales del diagndstico de dificultad de apren-
dizaje. Esta actitud estaria justificada cn los casos graves, pero cn los Ioves la si-

- tuacién podria no estar tan clara, y los diagnésticos de dificuttad dec aprendizaje
y de fracaso escolar, que nosatros artificialmente hemos s¢parado, cncontrarse
rqucho mas préxlmm de lo que pensamos.

. Cuando surgieron las prucbas de inicligencia y empezaron a diagnosticarse
nifios con dificuliades de aprcndizaje, los clinicos constataron una y otra vez quc
cstos nifos parecian tener muchas mas manifestaciones psicopatoldgicas y desequi-
librios emacionales que sus cnmmﬁcm\.‘istu alteracioncs parecian cstar también
en relacidon a su ambiente familiar7 pucs en ¢f podian constatarse un mayor niinc-
ro de desequilibrios que entre las familias de los niftos normales. Estas repetidas

_ observaciones de los clinicos fueron tomadas durante mucho tiempo como una
‘demostracion de !a importancia de los factores emocionales en el rendimiento
“escolar. Sin embargo. los estudios mejor controlados tendian a aproximar las ca-
racteristicas perconales de los nidos con dificultades de aprendizaje a las de sus
compaficros, aunque las diferencias pudicran seguir constatandose, abia ocurri-

~ do, como otras muchas veces, que el clinico habia estudiado s6lo lo que pudiéra-

mos llamar grupo experimental, sin haberle dedicado la misma atencion a un
grupo control, con lo que el punto de referencia quedaba oculto.

Pero, como hemos dicho, también los estudios mas controlados constatan glife-

rencias significativas cnire los caracteres personales de los -nifos con dificultades
de aprendizaje y los de los nifios que no las 1:enen. El problema con que se enfren-

e amem et . N s e pere g s sm
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‘ un los Investigadores ahora es ¢! de determinar si estas diferencias deben ser inter-
'pretadas como la causa o como la consecuencia de las dificuliades de aprendizaje.
B Si hace unas as 3¢ optd por la primera posibilidad, en las iltimas se decide
R por [a segunda efecto, parece que estos desequilibrios emocionales, que no
g suclen ser muy Uamativos, podrian explicarse como una forma j u

*tlcnc o niflo ante los hindicaps que debe soportar y que le singularizan respecto de
& sus compalieras. Los intentos de hacer una fipologla de Tos miftos con dificuliades
- de-eprendizaje no han aportado nada relevante,

X Aunque ¢l estilo interpretativo acual deja de lado pricticamente a los factapes
i emocionales, o les concede un lugar muy sccundario, no cabs duda que dcbcn*gu-
24 ‘gar un papel. Valgan como ¢jemplo los maltiples estudios realizados sobre 1a inci-
B’ dencia de 1a ansiedad en el aprendizaje y, mis concretamente, en ¢l aprendizaje

¢ escolar’. El problema que se plantea en este caso es delimitar coémo ocurren las in-

’tcncctcncs de los factores emocionales con los aprendizajes. Una imerprctac:én

“plausible es Ia de afrontar el cstudio de las emociones desde su aspecto psicoso-

* mético, ya que éstas cuentan con unos fundamentos neuroldgicas que pueden, al

* mismo tiempo, jugar un papel cn ¢l aprendizaje escolar.

¢ Dentro de una linea de refllexion psicoanalitica, Cahn (1967) interpreta muchos

casos de dislexia y de dnsgraﬁa como la consecuencia de los obstdculos que en-
¥“cuentra ¢l nifto en su camino a la hora de satisfacer su curiosidad cognoscitiva. Po-
I drian distinguirse cstas disiexias afectivas de aquélitas otras instrumentales, que son
< “la expresidn de una deficiencia orginica. Las dislexias alectivas serian verdaderas
‘- uneurosis de las funciones cognitivasn*. En esta misma linea de reflexidén, Diatkine
T (1963) considera que los nifios con dificultades de aprendizaje presentan pertur-
" baciones de personalidad y antecedentes de vivencias angustiantes. Los disléxicos,
Interpreta, habrian hecho del lenguaje una investicion libidinosa, con lo que é&ste
kP no'podrla ser tomado como objeto de andlisis por ¢l nifo. El nifto disléxico habria
i experimentado un desarrollo libidinoso azaroso, por 1o que una vez desaparecida o
L recuperada su alteracion escolar podria scguir presentando otro tipe de inadap-
“laciones’,

¢ Las interpretaciones psicoanaliticas, que 1an gran impulso han dado a otros
5 campos de la psicopatologla, no parecen aclarar el tema relacianado con las ¢ifi-
Micultades de aprendizaje. Ocurre que, aun siendo correctas, muy dificilnientc
'\ podrian ser objeto de una investigacién propiamente cientifica.

¥ ¢ £ Siel lenguaje juega un papel tan decisivo en ¢l aprendizaje escolar no debemos
' olvidar que fas bascs las echa el nifto cn sus primitivas relaciones con la madre, por
lo que una alteracian de 1as refaciones nino-madre pucde encontrase, coma sciata
< Banmatync (1971), en la basc dc un lenguaje defectuoso y de una dislexia®. 2

El tema de la importancia de los lactores cmocionales y personales cn el apren-
‘ - dizaje escolar, tan poco atendido por los investigadores aciuales, esta Iejos de ser
aclarado. Los abusos de fas interpretaciones psivoanaliticas han provocado tam-
bién un rechazo de los investigadores por esic tipo de interpretaciones. Sin embar-
8o, hoy dia contamos con conocimientos cientificos sobre el desarrollo emocional
E y personal del nino mas alla de las aportadoes por ¢l psicoanalis'x( £l proceso de es-
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ulacién precoz, practicado generalmente por la madre, se considera esencial en
el desarrollo psicoldgico pocteriob Dirigir la investigacién por estos derroteros
DO mulm productivo.

A

De siempre se conoce la proclividad que muestran los niitos de medios sogiocul-
turales bajos a rendir insuficientemente en la escuela, por lo que los lactores socio-
@ culturales se citan una y otra vez como condicionantes de las dificultade- de apren-
dizaje escolar. No son pocos los que, con criterios muy restrictivos, s¢ oponen a
fque estos niflos sean diagnosticados de padecer una dificultad de aprendizpje, por-
que se trata dc nihos normales cuya tnica desgracie es ¢l haber estado sometidos a
¥ un proceso de estimulacidn insuficiente o inadecuado. Aun aceptando que ésta sca
-1a razdn, mi opinidn es que estos niios no cucntan, de hecho, con las aptitudes ne-
 cesarias para rendir en Ia escolaridad, por lo que participan de una situacién ané-
loga a la que padecen aquellos atros que tampoco cuentan con ellas, como conse-
cuencia de condicionamientos genéticos o una organizacion cerebral deficiente.
¢ -*Cuando se introdujeron las pruebas de inteligencia, pronto se puso en eviden-
; 'cia que los ninos de medios socioculturales desfavorecidos obtenian puntuaciones
B menores. En un principio se interpre:d esto pensando que estas prucbas, ademas
D de inteligencia, medirian el grado de «instruccién» alcanzada por el nifo, qud en
B las clases sociales clevadas tendia a ser superior. Pero, desgraciadamente, la aspi-
racion de encontrar prucbas de inteligencia «pura», en que las puntuaciones no se
dejasen influir por el aprendizaje, s¢ ha visto una y otra vez frustrada. Las que se
consideran maximamente saturadas de factor «g», como por cjemplo la de Raven,
ftambién se dejan influir por ¢l apfendlzaje.
En este estado de cosas, la tnice posibilidad que tenemos de «medir» la inteli-
[ gencia de un niflo es la de comparar sus puntuaciones con las obtenidas por una
g muestra de nifios de su misma edad y pertcneciendo a un medio sociocultural ané-
' logo.- De esta realidad se hacen eco los disehadores de pruebas de inteligencia
cuando nos ofrecen unas tablas con las puntuaciones obtenidas por grupos
‘muestrales de diversa procedencia. El desarrollo intelectual de cada niRo tiende a
igualarse al del medio sociocultural en el que se encuentra inmerso. De siempre ha
® existido una gran polémica sobre si las aptiludes intelectuales &on heredadas o ad-
£ quiridas. Aunque el tema es demasiado complejo ¢nmo para tratarlo aqui, basie
decir que el desarrollo intelectual de un nino estd basicamiente condicionado por
- ¢l del medio sociocultural en que se encuentra inmerso. Las aptitudes o potencia-
'lidudes intelectuales innatas se manifestarian en el relativo mayor o menor grado
§ de desarrollo intelectual que los diversos nifios pueden alcanzar crrel mismo medio
soctocullural

La capacidad intelectual de un sujeio no es. como sc pensaba antes, algo hereda-
¥ do, sino un cierto tipo de conductas aprendidas del medio social, para las que unos
k: sujetos muestran mayor facilidad y otros menor. Si pensamos en la alta correla-
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escolar, nos resulta explicado el bajo reandimiento escolar de los nifios pertenecien-
Y tes & medios socioculturales desfavarecidos. En una prucba de inteligencia como
v el WISC, estos niflos tenderdn a obtener puntuaciones més bajas en los subtests,
. quizk con excepcidn de ciertas prucbas manipulativas, que s¢ bencfician de los
cjercicios visomotores que cllos realizan con mas frecucncia que los nitos de me-
. dios clcvados. Las bajas puntuacioncs en los subtests nos estén indicando otras
' tantss bajas aptitudes que pucden manifestarse insuficientes en la escolaridad.
. -*-También los nifos de medios socioculturales desfavorecidos presentan peculia-
¥ - ridades en el desarrollo del lenguaje, que repesciten desfavorablemente ep los
- aprendizajes escolares. Las ya clisicas sugerencias de Bernstein (1962), relacibnan-
do aptitud linglistica y escolaridad, se han confirmado desgraciadamente en lo
esencial?. Los niflos de medios tocioculturales bajos aprenden cn ¢l seno familiar
%W@umbuiano, en combinatoria sintéctica y en matizacjiones
0 que es bien diferente del que se ufiliza en la escucla. Con esas aptitudes
hnﬁxsum. cualesquicra sean sus relaciones con el pensamiento, los nifios estarin
. m. en inferioridad de circunstancias respecto de sus compafieros. El mismo maestro
tendri dificultades para entenderse con ellos.
Como hemos visto, los {actores verbales son considerados unos de los més im-
portantes para |a realizacion de los aprendizajes escolarcs. Los niflos de medios
desfavorecidos, de los que no podemos decir que hablen peor, pero si de una for-
;- madiferente, no han hecho el aprendizaje lingllistico adecuado para las labores ¢s-
. colares. En muchos de ellos <l retraso escolar tiene que ser inevitable.
Rt Un tema importante que se plantea es ¢l de la posibilidad de mejorar las pun-
tuaciones en las pruebas de intcligencia y las aptitudes de estos nifos, de forma

¢l ingreso en la escolaridad cs yi: una cdod muy avanzada para poder modificar los
aprendizajes intclectuales y verbales, con lo que los nibos de medios sociocultura-
les desfavorecidos tendrian que soportar de por vida una injusta rémora mas, Esta
- conclusion se sacaba de los refativos fracasos de los programas de recuperacion so-
- +cial de los negros americanos tendentes a mejorar su escolarizacion, asl como de
- -las experiencias repetidas de los pedagogos, que parecian chocar con algo inamo-
vible. Hoy dia sabcmos quc 1a siuacidn no es tan inmodificable, y que el iggreso
en la escolaridad puede scr aon un bucn momento para mejorar las aptitudes intc-
lectuales y lingQisticas de los niflos. Esta es la raz2dn de que se vuelva a hablar,
ghora con mas realismo, de programas amplios encaminados a mejorar 1a inteli-
gencia de la poblacién.

La Influencia de la escolaridad y de los posibles programas encaminados a me-
“tjorar la inteligencia y ¢l lenguaje deben competir con el proceso de estimulacion
‘familiar, que ticnde a permanceer sicndo el mismo, y del que o nido dificilmenie
podri desligarse. Aunguc los nitos vean mucha television y tengan continuas oca-
. - siones de oir & perssnas con una bucna competencia lingtistica, esto no mejorara

- la suya propia, ya que adopta respecto de su imerlocutor una actitud receptiva pa-
g -siva que le impide todo tipo de cjercicio. N
2
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- cldn existente entre las puatuaciones de las pruebas de inteligencia y ¢l rendimiento

que sean mds aptos para la escolaridad. Durante cicrio tiempo se ha pensado que '
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Om aspecto relacionado con la clase social es ¢ de la motivecidn. Para reali-

F2ar cuslquier aprendizaje ¢s preciso un cierto montante de motivecion, pues de ser
&ta inexistente el aprendizaje se hace rulo. No todos los niftos esthn igualmente

P extrafiarnos que estén en condiciones ptimas para triunfar en sus estudios. Es po-
[ sible que alguno de cstos padres viva con tal angustia los estudios de sus hijos, que

577 cibn. Ya Terman (1925-1959), en sus cldsicns cstudios sobre niflos superdotados,

- pudo comprobar que la mayoria de cllos provenian de familias con las oitadas
3“caracteristicas 0.
" Existen otros niflos procedentes de medios socioculturales superiores, como
" puedan ser los de grandes empresarios 0 propictarios, que estan poco motivados
- para la escolaridad, ya que sus padres, quizd con buen sentido, no piensan que
3 < para sus hijos los estudios sean algo importante para triunfar en la vide. Muchos de
’ 357 ellos no'los han necesitado para desenvalverse dptimamente por sus propias me-
- B i dios. Es 16gico que cstos nidlos tengan poco interés por 1a escuela y sus tartas.

5 ¥ Un caso muy frecuente, y bastante diverso, ¢s ¢l de los nifos pertenecientes a

. familias modestas, cuyos padres ven en los estudios de sus hijos la Gnica forma po-
~sible de mejorar sus condiciones sociales, Generalmente, se trata de nifios con ynos
- aprendizajes intelectuales y linglisticos poco brillantes, que son forzados por sus
* padres a la realizacidn de las tarcas escolares y que la (nica expectativa gue tienen
sobre ellos cs el bolctin de las natas. |.a deficiente motivacion del nifto, sus pobres
] aplitudes y el rechazo de csas labores escolares tan desconsideradamente impues-
W tas, hacen que su rendimicnto escolar termine por ser deficiente.
: Podriamos seguir refiriéndonos a otras circunstancias en que la motivacién
W% juega un papel importante en los aprendizajes escolares, pero creemos que con las
* anteriores consideraciones es suliciente para poner en evidencia el tema. Mykle-
bust (1959) encontro gne del 15 por 100 de los ninos atrasados de la escuela publi-
ca, la mitad tenian problemas motivacionales y, 1a otra mitad, neuroldgicos o gené-
ticos", Del nifo quc no ticne motivacion no pucde devirse, desde luego, que tenga
un handicap definido que impida su rendimicnio cscolar, porque 1a motivacion
< puede cambiar de un dia a otro. Su deficicncia cstaria mas proxima de lo que he-
. mos calificado de [racaso cscolar, pero nos ha parccido que ¢s un factor insepara-
- ble de los factores socioculturales que estamos considerando.

Si reflexionamos un poco sobre el tema de los Faclores socioculturales se nos
hace evidente que sdlo planican un caso particular de maduracién-aprendizuje.
Los condicionamienios socioculturaies no soin oira cosa que ¢l proceso de estimu-
lacidn que el nifo recibe y ¢l lugar donde ellos se rcalizan Aa importancia de los
aprendizajes previos para cl éxito escolar ¢s ya algo admitig por todos, y parecen

dar mucha més razdn de las dificultadcs de aprendizaje que apelar a una disfun-
.\ cion o alteracién neuroldgica.
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F' ' En las publicaciones sobre dificuttades de aprendizaje suclen citarse maltiples
; causas o factores que las condicionan, olvidando que muchas de ellas responden a
) los mismos procesos. Los faciores socioculturales habria que ubicarlos en un con-
B texto més amplio, en el que s¢ incluyeran todos los aprendizajes previos a la escola-

¥ ridad, como los intelectuales, verbales, motivacionsles y los preescolares que ahora

.- 5 Factores pedagbgicos

Una pedagogla inadecuada ha sido invocada en multiples ocusiones como causa
, de las dificultades de aprendizaje. E!| método de ensefianza globalizada, que ha ido
uxundo terreno, puede ser bueno para los niflos mejor dotados, pero inadecuado
pars dquellos nifios que tienen dificultades para captar procesos globales. En algu-
¥ nas lenguas, como el inglés, en que la correspondencia grafema-fonema sucle de-
pender de la constitucidn global de ia palabra, esie mé&odo rodria estar justifica-
do, pero no ocurre lo mismo cn castellano. Son muchos los Que s¢ oponen, incluso
i violentamente, a los métodos de ensehanza globalizada, porque suponen una
¥er - barrera més, entre otras muchas, que debe superar €l niflo menos dotado. Lo ideal
B scria I utilizacién de métodos «mix{os», en Ios que ¢l nido pudiera beneficiarse de
X< las ventajas de ambos.
». . Ni que decir tiene, como dijimos, que los mumorprogramas escolares, con su
N mvd de exigencias, estan marcando ya un nivel de lo que ¢l niko debe aprender.
Los programas inadecuados a Jgs aplitudes del nifio provocarén dificultades de
‘aprendizaje escolar. Ya vimos como precisamenic a partir de que en esos progra-
WL mas figuran la lectura, la escritura y el cdlculo como materias escolares esenciales,
- adquirian sentido los términos de dislexia, disgrafia y discakulia.
> . Otro factor importante ¢s ¢| mees(ro, en tanto que se ocupa de ensciiar y en
‘tanto que personalidad. No 1odos los macstros tienen las mismas aptitudes peda-
gogicas, por lo que obiendran resultados diversos. También son muchas los traba-
- jos que ponen en rclacion la pcrmnal dad del maestro con las rendimientos escola-
Jexe res de sus alumnos.
'- i Ni que decir tiene que los repetidos cambios de escolaridad o de maestro ticnen
un efecto negativo sobre ¢l aprendizaje escolar, que s¢ deja sentir cspcc:almcme en
los niflos menos dotados.
Un tema al que se le concede cada vez mas importancia cs ¢l de 1a ensedanza
2 3 preescolar. Se discute mucho cudles son las actividades que el nito debe realizar cn
oo preescolar, pero lodos estan de acucrdo en que los preescolares deben cjercitarse
. “en aquellas aplitudcs psicoldgicas mds importantcs para la escolaridad. [.os niflos
l_' - que siguieron mqor los programas preescolares estan mucho mejor preparados que
, 2 sa, los que no los siguicron o los hicicron de forma defectuosa. Estas conclusiones no
{f“!-" deben extraharnos si tenemos en cuenta que la lamada aptitud para la escolaridad
l % no es el producto unilateral de una maduracién biologica, sino tambien de los
aprcndlzajcs realizados.
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.3 Ya vimos que los fallos o insuficiencia pedagogica eran considerados criterios
excluyentes del diagndstico de dificultad de apréiidizaje, pero lo cicrto es que todas
‘las publicaciones insisten una y otra vez en ellos como causas de dificultades de

Saprend

e

E3.6. - Factores bioldgicos

o .

*""Los modelos més tradicionales de la evalucion psicoldgica concediar: a la ma-
2 duracién, bioldgica en el fondo, ¢l pape! protagonista de los cambios psicologicos
Fque se suceden con Ia edad. De ahl ¢l antiguo concepto de madurez para la escola-
): ridad, que aludia a fa necesidad de que f niflo contase con la suficientc madura-
P cibn bioldgica para integrarse en la escolaridad, maduracion de la que deberlan ha-
cerse eco los programas cscolarcs. Las concepciones piagetianas reforzaron mucho
este_planteamiento tradicional, al conceder poca importancia a los procesos de
apre_n{diz.aje como motores de 1a evolucion psicolégica. El concepto de madurez,

& aunque bioldgico en principio, adquiria una dimensibn psicosomatica, en tanto
¥ que la maduracidn biolégica subyacente s manifestaba en cambios orgénicos y
B psicolégicos.

Entre los factores bioldgicos ocupa un lugar preponderante la evolucion del sis-
. tema nerviavo, al que repetidamcnie sc ha considerado la causa Gliima de las difi-
cultades de aprendizaje. Nosotros no vamos a referirnos a ello ahora, puestc Ave
' oonstnuyc la perspectiva que desarroliaremos en Jos capitulos siguientes.

El que la maduracidn bioldgica jugaba un papel en la aptitud para la escolari-
dad parecia quedar claro, si se tenfan en cuenta las correlaciones existentes entre
P ¥ los. aspectos madurativos bioldgicos con las aptitudes del niflo. Se propusieron
& incluso ipologias del escolar, quc (rataban de especificar fos rasgos fisicos mas
" predictivos del éxito en ta cscolaridad. A forma de anécdola podemos decir, que e
numero de dientes definitivos resultaba ser la variable somatica inds predictiva del
¢xito en 1a escolaridad 12, lo cual no ticne por qué extranarnos, ya gque la denticion
k' marca la edad Osea que, como sabernos, ¢ mas predictiva que la cronolbglca del
I estado madurativo orgénico.

El buscar rasgos [isicos como predictivas del éxito escolar es ya historia, y las
correlaciones obtenidas enire ambos nunca fucron alas. Pero no es historia en ab-
- soluto aceptar que para que un aprendizaje tenga lugar, sca precisa la exisiencia de
un determinado proceso madurativa subyacenic. Hoy dia no pensamos gue la ma-
, duracién biologica o los cambios fisicos quc el niffo experimenta sean solo la cx-
prcs;én de su potencial genético. Los cstimulos recibidos y los aprendizajes realiza-
> dos estan influyendo vontinuamente en la informacién genética y ¢n los caracteres
. fenotipicos. También en ¢l estado funcional organico es posible distinguir los efec-
-10s de una maduracién genéticamente condiciopada y Ios de los aprendizajcs reali-
udos El cerchro no ¢s una cxeepcion.

Pero la importancia de los factores genélicos gueda pucsta especialmenty on
cvidencta en ¢l hecho de quce las dificultades de aprendizaje presentan una inciden-
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'fan'ﬂlin Hamativa, lo que nos esté indicando que, a pesar-de los aprendizajes
ados, muchos nifigs cuenian con unas deficiencias biologicas bisicas que no

B DO e -u‘;u-.- O8RS,
estrecha relacion existente entre maduracion y aprendizaje hace que las tra-
cﬂcionda pruebas de «madurez para la escolaridad» no se¢ interpreten hoy dia des-

"de ¢l tradicional punto dc vista madurativa, sino como ¢l resultado de una inter-
sccidn entre ambos.

Factom o criterios de exclusién?
4 No dejl de ser sorprendente que las causas o factores més frecuentemente cita-
7.das en la génesis de las dificuliades de aprendizaje vengan a coincidir con los crite-
¥ rios de exclusion. Nos enconiramos con la situacidn paradéjica de que las mismas
'causas son citadas doblemente; unas veces, para decir que son excluyentes y, otras,
pars acentuar su protagonismo. Este no es nuestro caso, puesto que nosotros
dudibamos scrianjente de que pudieran tomarse como causa de exclusién. En el
fondo eran otras tantas causas de las dificultades de aprendizaje, algo que queda
pexfectamente demostrado si tenemas en cuenta que vienen a coincidir en lo esen-
- cial. Bsto justifica ¢l tratamicnto repciido que hemos hecho de ellas: como crite- :
frios de exclusion y como factores elioldgicos. ) !
p* Los partidarios de los criterios de¢ exclusion estrictos objetardn que ellos sdlo
¥los consideran tales cuando impiden ¢l aprendizaje escolar, pues entonces la difi-
‘cultad escolar no es la alteracion primaria, sino la consecuencia de OTYAS UNETa-
JOonS. D acepiar su planteamiento una dificultad de aprendizaje «primaria» serla
a que no ¢s la consecuencia de otra alteracién o que, caso de serlo, no la ¢co-

BAY nocemos. Pareceria como si [a aplitud para el aprendizaje escolar fucra una espe-

3 ci¢ de conducta o «funcién» independiente, como diria un psicdlogo antiguo, que

B puede alterarse también de una forma independiente, todo lo cual estd en conira

de las observaciones realizadas, e incluso de las mismas que realizan los investiga-
K dores que practican los criterios de exclusidn més rigurosos.
;> El repaso que hemos hecho por las causas mas [recuentemente aducidas de las
diﬁcu!ladcs de aprendizaje nos ha cnsedada también que se encucntragn estrecha-

¥ mente correlactonadas enfre cllas, de forma gue 1odas remiten a cond:c.ong.mm._-*
tos_genéticos y a aprendizajes realizados. Esta dialéclica herencia- medio se mani-
b‘ ‘ﬁcstn tanto al nivel organico del sujcto como al de suseBNEUCIas psicolbgicas.
ETambién hemos de tener on cucnta que el medio no estd sbdlo represeniado en ¢l or-
'_nnismo a través de los procesos de estimulacidn con sus aprendizajes consecuen-

Fres: el medio puede actuar también, como ocurre en las enfermedades, desorgani-
mzando el status cvolutivo alcanzado.
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Lectura; 3

Etiologia de los problemas de aprendizaje’

Gerard Wallace le presenta en este capitulo un panorama amplio sobre los
factores que inciden en los “problemas de aprendizaje”, considerando la
discrepancia entre habilidades bien desarrolladas y otras de aprendizaje
pobremente desarrolladas. Este capitulo es parte de la misma obra del autor
mencionado que el presentado en la unidad anterior; por lo tanto es de resaltarse
el tratamiento que hace de los factores educativos, medioambientales,
psicolégicos y fisiolbgicos bajo una orentacién psico-educativa que permite dar un
tratamiento, de acuerdo al modelo educafivo, a los nifios que presentan
dificultades de aprendizaje en el aula regular. De ahf que sea importante resaltar
las relaciones que estabiece el autor entre los factoras educativos y sociales en la
incidencia de las dificultades para el aprendizaje en los nifios y la necesidad del
reconocimiento de estas relaciones para el reconocimiento del trato adecuado que

merecen estos nifios, aplicables a una situacién educativa en el aula regular, que
usted maestro enfrenta frecuentemente.

* WWALLACE, G. Learning desabilities: concepts and characteristics. Bell&Howell. USA, 1975.
Traduccién: Leticia Rodriguez Segura. UPN. México, 1995. pp 39 - 53
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ETIOLOGIA DE LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE'

Las causas que originan los problemas de aprendizaje son demasiado vagas.
Algunas de las dificultades, de acuerdo con nuestro concepto de los problemas de
aprendizaje, reflejan nuestra inhabilidad para puntualizar exactamente las causas
que originan los problemas de aprendizaje que observamos. El estudio de
cualquier problema o condicion esta en un lugar sofisticado del desarrollo, cuando
las causas han podido ser identificadas. Necesitamos decir, que el estudio de los
problemas de aprendizaje no ha llegado a este nivel (Bryant, 1972). Si esto
sucediera, el concepto de problemas de aprendizaje podria ser mucho mas

claramente definido y entonces, podriamos tener pocos problemas en el uso del
concepto.

Hay diversas razones por as cuales el estudio de las causas de los problemas de
aprendizaje todavia se encuentran en un estado temprano. Primero, tal vez los
problemas de aprendizaje son primariamente un problema educativo, el ofrecer
llevar a cabo una etiologia resulta un punto secundario. El educador, ciertamente
esta mejor entrenado y equipado para desarrollar habilidades en muchas de las
conductas académicamente pobres tales como lectura deficiente, aritmética o
lenguaje, que en la exploracion de las posibles causas de los problemas de
aprendizaje. En efecto el impacto de la psicologia conductual y la tecnologia,
ocupa mucho mas interés que cualquier otra perspectiva del desarrollo del nific e
igualmente decrementa la necesidad y propiedad de la examinacion de las causas
subyacentes {Dunn, 1968).

Los maestros instintivamente parecen tener informacion educativamente
relevante. Nuestro conocimiento presente de las causas de los problemas de
aprendizaje, sin embargo no suple la informacion que de alguna forma se
requiere. Las pocas estrategias que parecen estar motivadas fisiologicamente
(terapia de droga, megavitaminosis, etc.) estdn mas identificadas con la profesion
médica que con el campo educativo. El uso de estrategias de ensefianza han
pedido prestadas de estas técnicas el uso de las actividades para nifios
mentalmente retardados (Strauss & Lehtinen, 1847) o nifos afasicos (McGinnis,
1963) y otros motivados por las técnicas de ensefianza (Kephart, 1971,
Cruickshank, 1961; Frostig & Horne, 1964) y parecen ser mas indicativas de la
busqueda desesperada de nuevas ideas o cualquier accion referente a la
etiologia con la cual se trabaja.

Muchas de las practicas potenciales del estudio de las causas de los problemas
de aprendizaje no son necesariamente ciertas en el area de prevencion (consejo
para padres relacionados con el factor Rh, nutricion matema y salud en general,
etc.). Consecuentemente, el maestro de ninos con problemas de aprendizaje
probablemente no sea el primer profesional involucrado en estas actividades. Sin

' Wallace. G. Learning disabilities: concepts and characteristics. Ed. Bell and Howelt, US. A 1975.
Cap 3. pp. 38-53. Traduccién: Lic. Leticia Rodriguez Segura.
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embargo, no hay otros factores conocidos que contribuyan a los problemas de
aprendizaje y que tengan menos naturaleza fisioldgica o neurolégica. Una pobre
estimulacion sensorial y de lenguaje o estrategias de ensefianza inapropiadas,
por ejemplo, son mas propias dentro del dominio de lo educativo. El maestro
probablemente puede, estar mas interesado en estos factores, los cuales
requieren dentro de los esfuerzos educativos.

La actitud educativa hacia la etiologia puede reflejar una version de estos factores
los cuales pueden pueden desalentar las expectativas para algunos niflos. Por
supuesto, el conocimiento de las causas de los problemas no siempre puede ser
afectar de la misma manera la cantidad o la instruccion ofrecida por un maestro.
Sin embargo, la literatura educativa esta repleta de ejemplos y advertencias
acerca del poco consenso y distraccion de los maestres para usar informacior tal
camo, los cocientes de inteligencia o el trasfondo familiar que puede haber para
atender la necesidades instruccionales del nifio (Rosenthal y Jacobson, 1968).
Las propuestas etiologicas son una amenza para los maestros.

El estudio de las causas de los problemas de aprendizaje implica el uso de
terminologia y modelos meédicos. Desafortunadamente muchos de éstos términos
son desconocidos para los maestros. Ademas, la complejidad y ambigtedad de
los hallazgos en la investigacion conducen a muchos maestros a plantearse mas
preguntas que tengan respuestas definitivas acerca de las posibles causas (p.e.
complicaciones en el nacimiento, herencia).

“La orientacion educativa hacia la etiologia no significa que evitemos hablar

respecto de las causas de los problemas de aprendizaje. Un ejemplo de estas
manifestaciones incluiran lo siguiente:

“No puede leer debido a que no conoce como suenan las letras™.

"Tiene un bloqueo emocional”.

"Si pudiera recordar unicamente las reglas, podria leer".

“Es un problema perceptual”.

"¢ Has tenido conocimiento de cuantos nifics tienen estos problemas?".

“El reporte indica que tuvo muchos problemas al nacer”.

“Esto es una pregunta de procesamiento de informacion, que puede ser

considerada para el desamollo del status del cerebro y del Sistema Nervioso
Central".

Es obvio que consciente 0 insconscientemente se evite hasta el maximo. el uso
de la causalidad. Dependiendo de nuestro interés respecto a los problemas de
aprendizaje y nuestra orientacion profesional primaria (medico, psicologo,
educador, etc.), podremos considerar un factor particular, como elemento del
contexto de causalidad (Bryant, 1972). Por ejemplo, cuando puntualizamos un
deficit en la audicidn estaremos, en efecto, describiendo el problema de
aprendizaje especifico en lectura, en vez de identificar l1a causa. Los desordenes
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perceptuales son considerados comunmente signos o sintomas de los problemas
de aprendizaje. Un factor asociado, tal vez sea resultado de uno o varios
problemas emocionales o sociales. Un desorden en memoria puede ser
considerado como una causa que contribuye prioritariamente a los problemas de
aprendizaje en lenguajes, de las habilidades habladas y escritas.

Las complicaciones en el nacimiento y varias enfermedades infantiles son
frecuentemente consideradas como unos de los factores, especificos o generales
que originan los problemas de aprendizaje. Es bien concacido que el desarrollo
de las bases fisiologicas para el aprendizaje (el cerebro, sistema nervioso central,
organos sensoriales, etc.) se efactan en forma muy diferente por enfermedades
tales como anorexia y rubeola. Sin embargo, la ambigliedad del papel como
causas especificas de lcs problemas de aprendizaje, por ejemplo, el tetanos y su
relacion con los deficits actuales en aprendizaje, junto con la inhabilidad del
educador para detectar y frecuentemente relegar tales factores a una prioridad
baja de las acciones educativas.

Nuestra discusion de los factores etioldgicos toma una perspectiva educativa.
Consideraremos en primer- lugar, aquellos factores que germinan en un
diagnostico e intervencidbn educativa (p.e. educacion pobre, funciones
psicologicas, etc.) Entonces los factores que comunmente son considerados como
etiolégicos seran discutidos. Sin embargo, tendremos precaucion con aguellos
que estan relacionados con los representantes meédicos y las perspectivas
neuropsicologicas, las cuales usualmente son usadas para los diagnésticos e
intervenciones en contextos muy diferentes a los salones de clase.

FACTORES DE CAUSA

Los problemas de aprendizaje de los nifios usualmente son considerados
discrepancias entre algunas de las habilidades de aprendizaje bien desarrolladas
y otras pobremente desarrolladas (p.e. buen ienguaje verbal, habilidades pobre
de lectura, conductas sociales inapropiadas, etc.) Estas discrepancias son dificles
de entender, tal vez por que el nifio aparenta tener las aptitudes necesarias,
habilidades sensoriales, apoyo medioambiental para lograr un aprendizaje
exitoso.

Generalmente distinguimos entre las manifestaciones descriptivas de los
problemas de aprendizaje (p.e. ejecucién pobre en lectura, esfuerzos en
habilidades calculo, defectos en habilidades expresivas verbales) y factores
subyacentes psicoiégicos o fisiolégicos (conceptualizacion, limitaciones genéticas
o neurologicas) de los problemas de aprendizaje (Bryant, 1972).
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FACTORES EDUCATIVOS

Una lamentable verdad es la inadecuada e inapropiada ensefianza que puede ser
considerada y empleada en muchos de los problemas de aprendizaje (Bruner,
1971, 1971, Cohen, 1971), Un gran numero de nifos con problemas de
aprendizaje parece nunca haber recibido instruccion. Algunos maestros no han
desarrollado las habilidades necesarias para ensenar a nifos de escuela basica.
Una encuesta del conocimiento fonético de los maestros responsables de la
instruccion de lectura, por ejemplo, ha revelado las fallas en sus conocimientos
(Lemer & List, 1970).

Ademds la desafortunada posibilidad de que los maestros no hallan ensefado a
los niflos con rpoblemas de aprendizaje, puede implicar que sean igualmenie
culpables que los jovenes que han sido instruidos inapropiadamente (Rosenthal
& Jacobsan, 1968). Las expectativas de los maestros basadas frecuentemente en
informacion extrana, pueden contribuir de alguna manera a la ejecucidén del nifo.
El conocimiento de la familia, informacion de registros acumulativos o fuentes
tales como cocientes de inteligencia, historia médicas y comentarios de maestros
anteriores, asi como las dificultades en el manejo de conductas desobedientes,
algunas veces lleva a los maestros a plantearse un limite para su instruccion y
expectativas para algunas nifios.

Podemos también considerar la posibilidad de que algunos de los nifios con
problemas de aprendizaje no hayan desarrollado los prerrequisitos necesarios
para su nivel de instruccién. El problema de la instruccion inadecuada puede
frecuentemente ser reducida a una pregunta respecto a la cantidad y tiempo
destinado para desarrollar las subhabilidades necesarias. Algunos nifios no
pueden ser instruidos rapidamente, ya que sus habilidades de lectura son
negligentes. En los salones de clase no hay suficientes oportunidades para
responder verbalmente, para aprender habilidades subsecuentes y para aprender
a usar sugerencias visuales y auditivas. Los educadores deben aprender mucho
acerca de las necesidades de los niflos con problemas de aprendizaje y los
factores que los componen, tal vez ayude a entender las causas de los
problemas, el examinar la curricula y las estrategias de enseflanza usadas para
estos niflos. La programacion y el disefio instruccional pobre, los esfuerzos por
las actividades motivacionales, y las practicas de ensefianza inapropiadas
pueden ser consideradas causas de los problemas para el aprendizaje infantil.

La educacion es también responsable de los contenidos curriculares mal
secuenciados. La instruccion en las habilidades de aprendizaje social, fisica y
motora, y las habilidades de lenguaje oral son relegadas frecuentemente a
papeles secundarios en la curricula. Mientras se enseflan especificamente
habilidades de lectura, escritura y deletreo, no se ofrece instruccion estructurada
para hablar, interactuar con otras personas y usar el cuerpo de una manera
provechosa. Algunos niflos con problemas de aprendizaje han manifestado -
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necesidades en estas areas. Definitivamente es posible que en los problemas de
aprendizaje pueda haber un ultimo compoente mezclado que requiera de
trabajar en la instruccion especifica.

Finalmente, los problemas de aprendizaje pueden ser causados por el uso
inapropiado de métodos, materiales y curriculum. Muchas series de lectura, por
ejemplo, no proporcionan una diversidad cultural. Algunos nifios tienen dificultad
al identificar el tiempo que se maneja en el material de lectura el cual es diferente
al de su ambiente natural. La motivacién y el auto-concepto pueden ser

adversamente afectados por este problema y pueden complicar los problemas
para el aprendizaje.

La forma en como un nifo aprende o como el puede compensar algunas de las
incapacidades de aprendizaje especificos son factores sobrevalorados en 1a
ensefianza. Consecuentemente, algunos métodos y materiales no responden a
los desérdenes del entendimiento, asociacion y uso de la informacion con el nifio
aprende. Detras de la adquisicon de cualquier habilidad béasica (lectura,
lenguaje, escritura, etc.) esti la informacion esencial de las habilidades de
procesamiento las cuales pueden afectar seriamente el aprendizaje.

FACTORES MEDIOAMBIENTALES

Hay muchos factores medioambientales los cuales estan mezclados y tal vez
causan los problemas de aprendizaje. Los rasgos del medio ambiente de! nifio
seran discutidas y puden estar presentes a lo largo de su desarrollo o puden
haber sido temporales, pero igualmente devastadores para afectar las bases
psicolégicas o fisioldgicas necesarias para su aprendizaje. Nos enfocaremos en
los efectos de estos factores medio ambientales sobre las conductas del salén de
clases. Algunos de estos factores seran discutidos en el contexto de lo fisiologico
y neoroldgico, tal vez un nimero importante de ellos juegen un papel principal en
el desarrollo de las bases legitimas del aprendizaje. ‘

Maslow (1954) ha puntualizado totalmente las necesidades que cada aprendiz
requiere de cada medio ambiente, para que este apoye el aprendizaje. Cada
aprendiz demanda alguna base fisica y emocional en sus ambientes para facilitar
la adquisicion exitosamente de las habilidades basicas. Los problemas de
aprendizaje de un nifio pueden ser causados por la ausencia o poca calidad de
estos factores, que ciertamente contribuyen a ello.

Nutricién, Salud y Seguridad. La inadecuada nutricidn puede afectar la
habilidad inmediata de aprendizaje de un nific en un salén de clase. La pobre
motivacion, atencion y aplicacion respecto a la tarea pueden ser causa de
algunos de los problemas basicos. Una forma de ayudar a solucionar este
problema es apoyar con suplementos dietéticos de proyectos especiales como
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Head Start’ o programas escolares de almuerzo. Respecto a ia cantidad y forma
de absorcion nutricional del nifio tiene su interés en las megavitaminas y otros
aspectos de la dieta de los niflos (Cott, 1972). El impacto de |la pobreza matemna y

el desarrollo nutricional sobre el Sistema Nervioso Central sera discutido
posteriormente.

No menos importante es la salud general del nifio. Resfriados crénicos, problemas
raespiratorios y alergias pueden estar involucrados en los desdrdenes en el
aprendizaje. Las observaciones clinicas de tales factores en los casos de
Problemas de Aprendizaje han sido puntualizados por Cook (1974).

La salud fisica de los nifos puede ser otra causa de los problemas de
aprendizaje. Reportes de caidas, lesiones cerebrales, traumatismos en la cabeza
y demas aparecen en los registros médicos de los niflos. Los efectos de estos
eventos son algunas veces dificiles de determinar. No obstante, las cuidados
inadecuados en el hogar del niflo, en el patio de recreo y en 1a escuela pueden
contribuir a lo fisico en cierta forma los problemas educativos.

Estimulacién sensorial. El desarrollo del nifo requiere de la entrada de
sensaciones para aprender de su medio ambiente y de si mismo. Tal vez lo mas
importante, sea la necesidad del niflo de experimentar como aprende a aprender.

Es usualmente supuesto que muchos de los nifios con problemas de aprendizaje
tienen una adecuada habilidad sensorial. Podemos excluir la posibilidad de que
los 6rganos sensoriales del nifo y su Sistema Nervioso Periférico estén dafiados
(Johnson & Myklebust, 1967). Usualmente es hecha la distincion entre agudeza
y percepcion. Aunque nos concentraremos sobre la percepcion para explicar los
problemas de aprendizaje, debemos realizar que hay sutilezas involucradas en la

observacion y escuha basica la cual es un escape casual de los esfuerzos
protegidos.

Después tenemos la mejor correccidn posible (lentes, cirugia, aparatos auditivos,

etc.) a pesar de que el nifio no siempre puede experimentar mejoras en el
aprendizaje.

El segundo aspecto implica la cantidad de estimulacion sensorial que se le brinda
al nifo con problemas de aprendizaje. Se ha venido incrementando el
conocimiento relacionado con los esfuerzos de estimulacidn en los marcos
institucionales especiales para los retardados (Kirk, 1964) y los sectores
economicamente privados de nuestra sociedad. Algunos nifos tienen periodos
prolongados, durante los cuales no experimentan una variedad suficiente de
actividades, incluyendo actividades sensoriales, linguisticas y cognitivas. Piaget

? Head Start se refiere a uno de los muchos programas implantados en E.U. para brinar atencién
especializada a niffos con problemas de aprendizaje; su base psicologica se apova en el constructivismo. Nota
del Trad.
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(1952), Kephart (1971) y otros han indicado la tremenda necesidad de las
experiencias tempranas en estas areas. Los efectos acumulativos sobre el
aprendizaje posterior en caso de faltar estas experiencias, pueden ser algo muy
serio si el nino tiene desdrdenes fisioldgicos.

Estimulacién lingiiistica. El lenguaje es un aspecto particularmente crucial del
medio ambiente del nifio, ya que este juega un papel trascendente en el
desarrollo del pensamiento y aprendizaje de otras habilidades. Los problemas de
aprendizaje de un nifio pueden ser el resultado de modelos inadecuados en su
desarrollo temprano. Encontramos que muchos nifos en nuestras escuelas no
han recibido la cantidad necesaria de actividades lingUisticas para desarrollar
buenas habilidades verbales de lenguaje.

La estimulacion diferencial de experiencias de lenguaje ha sido asociada con las
diferencias entre los miembros de la clase social (Bernstein, 1961) y etnicidad
(Baratz & Shuy, 1969). Sin embargo, el uso de los dialectos no comunes del
inglés, no necesariamente afectan la ejecucion académica. Necesitamos
unicamente astructurar la cutricula educativa y los métodos, apreciando la validez
e integridad de otras formas de lenguaje. Sin embargo, la falta de experiencias de

{enguaje adecuadas de los niflos de ciertas clases y areas econdémicas y sociales

ha alentado a muchos educadores a suplir y apoyar con experiencias de lenguaje
m3as enriquecedoras. Mientras los problemas de aprendizaje no respeten las
fronteras de clase social o étnicas, los problemas académicos de algunos nifios
seran mas complicados debido a la gran variedad de las formas de privacion y
diversidad linguistica.

Desarrollo emocional y social. Muchos nifios con problemas de aprendizaje son
ansiosos, inseguros, impulsivos y desobedientes. Tales conductas pueden estar
relacionadas a una falta de seguridad natural, amor, afecto y aceptacién en el
hogar y la escuela. Las bases psicolégicas, tal vez igual que las fisiolégicas, para
el aprendizaje pueden afectar adversamente, si el nino estd sometido a un
periodo critico prolongado o privacion emocional. Algunos nifios con problemas
de aprendizaje son victimas de una vida hogarefia generalmente -inestable,
probablemente en donde son sujetos de abuso fisico 0 emocional. Muchas
conductas cubiertas 0 compensatorias son resuftado de lo anterior y pueden
interferir con el aprendizaje. Ademas muchos de estos niflos no toman el
aprendizaje con auto-confianza y entusiasmo.

Hay también muchos niflos con problemas de aprendizaje que no aprecian el
valor de la educacion. Algunos nifos no aprenden la utilidad potencial del
desarrollo de habilidades basicas. El problema puede estar en funcién del valor
del sistema educativo por parte de los padres o la baja prioridad en habilidades
académicas con ciertos segmentos de nuestra sociedad.
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FACTORES PSICOLOGICOS

Los nifios con problemas de aprendizaje muestran desérdenes en las funciones
psicologicas basicas tales como la percepcidén, recuerdo y conceptualizacion. La
adquisicién de las habilidades académicas basicas depende de los procesos
fisiologicos. Consecuentemente, algunos nifios con problemas de aprendizaje no
pueden, por ejemplo, entender la direcciones, recordar material ensefiado
recientemente, organizar significados, o escribir oraciones correctas. Muchos
diagnosticos y practicas educativas estan basadas en Ia hipotesis de que tales
problemas psicolégicos son las causas de, o al menos contribuyen a ello, de las
interferencias en el aprendizaje. La Prueba Illinois de Habilidades
Psicolinguisticas® (Kirk, McCarthy, & Kirk, 1968) y la Purdue Perceptual Motor
Survey (Minskoff, Wiseman & Minskoff, 1973; Frostig & Home, 1964) indican el
enfoque sobre este el proceso psicoldgico.

Si concebimos al aprendiz como comprometido en el procesamiento de
informacién, entonces comprenderemos como los desérdenes estdn en
asociacion con otros factores, y asi expresaremos la informacion que pueda
afectar adversamente el aprendizaje para hablar o leer. Tal modelo de
procesamiento de informacion de las funciones psicolégicas, sin embargo es muy
simplista. El aprendizaje implica muchos tipos y niveles de percepcion, desde la
percepcion elemental hasta funciones de alto nivel como las cogniciones.

Muchos nifios con problemas de aprendizaje tienen problemas perceptuales, los
cuales interfieren con su ejecucion académica. La informacién visual, auditiva,
tacti y quinestesica no pueden procesarla apropiadamente. Pero lo mas
importante, estos nifios no pueden procesar estos factores de una manera
integrada (Chalfant & Scheffelin, 1969).

Junto con la atencion prestada a los procesos psicologicos, también podemos
notar |a presencia de algunas formas diferentes de déficits de aprendizaje: pobre
percepcion visual o auditiva y discriminativa; lento entendimiento e interpretacion
de los conceptos; pobre organizacién y habilidad de generalizacién; inhabilidad
para expresar conceptos; habilidades minimas verbales y motoras; memoria a
corto-plazo pobre; y pobres conclusiones (Kirk & Kirk, 1971). Estas conductas
frecuentemente son consideradas como correlacionadas o sintomas de alguna
disfuncion o dafio cerebral minimo o de algin problema neurolégico de los nifios
con problemas de aprendizaje. Sin embargo, estas conductas las cuales
‘identificamos, usamos y enfocamos estan por encima del contexto educativo. Si
hemos podido avanzar a cualquier nivel de comprension de la contribucién de los
factores causales de los problemas de aprendizaje, entonces la atencion se
centrara en los procesos psicologicos.

3 E! nombre original de la prucha es Illinois Test of Psycholinguistic Abilities
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Muchas protecciones y dispositivos de diagndstico se usan en estas conductas
para identificar y analizar los problemas de aprendizaje. El nino que es
hiperactivo, sin atencién, torpe y con una pobre discriminacion y recuerdo de
informacién es el primer sospechoso de tener problemas de aprendizaje
(Hainsworth & Siqueland, 1969; Myklebust & Boshe, 1969). Se han hecho algunos
intentos para disefar actividades de remedio para entrenar estas conductas
(Frostig & Horne, 1964). Algunas de estas son también consideradas en |3
saleccion de materiales curriculares (Kirk & Kirk, 1971).

FACTORES FISIOLOGICOS

El dano cerebral, manifiesto 0 minimo, y el dafio en el Sistema Nervioso Central
son considerados por muchos coma una de las causas primarias y basicas de los
problemas de aprendizaje (Strauss & Lehtinen, 1947; Myklebust, 1964; Hallahan
& Cruickshank, 1973). Esta orientacién neurofisiologica refleja la génesis histérica
del concepto de desdrdenes neuroldgicos en el nino (Bryant, 1972).

La pregunta, ¢algunos de los nifias con problemas de aprendizaje han sufrido
problemas con su cerebro y Sistema Nervioso Central? implica dos aspectos:

1. Los eventos y las condiciones las cuales tipicamente son causa de serios
dafos para las bases fisioldgicas y neurolégicas del aprendizaje, y

2. Nuestra habilidad para establecer cualquier relacién entre dafo cerebral
minimo y las conductas de problemas de aprendizaje observadas en el salén de
clases.

Varios eventos y condiciones en el desarrollo del niio con problemas de
aprendizaje han sido estudiados por su papel como agentes causales. Iniciaremos
la revision de estos factores antes de considerar la evidencia de que los
problemas de aprendizaje pueden ser resultado de -alguna forma de dafio
cerebral o disfuncion del Sistema Nervioso Central.

Factores Genéticos. Hay alguna evidencia de que los problemas de aprendizaje
pueden ocurrir frecuentemente en ciertas farnilias. Hallgren (1950) reportdé un
estudio genético de 276 niflos y sus familias. 116 de los niflos fueron
diagnosticados con dificuitades en lectura, ortografia y escritura, lo cual es
etiquetado "dislexia". De las familias de los dislexicos, 88% tenian otros miembros
de su familia con problemas de aprendizaje. El analisis mostré una alta
probabilidad de que la dislexia especifica sea un desorden genético, y Hallgren
sugind que esto se relaciona con un modelo somatico dominante de herencia.

Similarmente, ios estudios de gemelos han demostrado evidencia de la etiologia
genética. De acuerdo a Hermann (1959),llevé a cabo en un estudio de 20 pares
de gemelos idénticos, donde los 20 pares de nifos fueron clasificados como
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dislexicos. En otro estudio de 33 pares de gemelos fratermos, Gnicamente 11
mostraron que tenian dislexia En otro estudio de 22 casos, uno de cada par fue
clasificado como dislexico. Hermann concluyd que este tipo de problema de
aprendizaje parece hereditario. Walker y Cole (1965), Wolf (1967), Delker (1971)
y Silver (1971b) también han encontrado patrones familiares en relacion con los
problemas de aprendizaje.

Cuando se ha encontrado evidencia de que los factores genéticos pueden ser
causa de los problemas, surgen algunas diferencias de opinion acerca de la
naturaleza del factor genético; depende si se consideran recesivos 0 dominantes
(Orton, 1937; Ingram, 1965), un factor poligenético (Bannatyne, 1971) y una
caracteristica dominante de la influencia del sexo (Lennenberg, 1967). Stafford
(1972) ha sugerido que en general hay un componente hereditario, relacionado
con la incapacidad en razonamiento cuantitativo la cual ataca el sexto eslabon del
modelo y por eso falla su buen funcionamiento. Sin embargo, (Kirk, 1972,
Dobzhansky, 1955) mientras que otros factores genéticos pueden decidir un
rango de habilidad potencial, los factores medioambientales (vida familiar,
eleccidn de escuela, adecuacién de la ensefianza, actitud apropiada y apoyo de
la familia, etc.) pueden decidir la graduacion de la ejecucion en un razonamiento
cuantitativo. Ciertamente existe correlacién de los desérdenes del aprendizaje con
defectos no hereditarios, causados por aberraciones cromosomicas. El sindrome
de Tumer (Alexander, Walker & Money, 1964) y el sindrome de Kleingfeiter
(Money, 1964) son ejemplos de este defecto particular.

Bryant {1972) concluyd a partir de su revision de literatura que "la presencia de
modelos familiares, como opuestos a las influencias medioambientales, no implica
que se vaya a presentar un problema de aprendizaje como resultado de factores
genéticos, pero parece ser que unicamente ios factores genéticos se asocian en
un gran numero de casos” (p. 58). La interaccion entre el medio ambiente y la
herencia, mas las dificultades de la metodologia de la investigacidn, hacen muy
dificil derivar cuaiquier conclusion.

Factores Bioquimicos. Varios desérdenes metabdlicos han sido sugeridos como
causas de 08 problemas de aprendizaje. Sin embargo, mientras ciertos defectos
metabdlicos son conocidos como cierta causa del retardo mental (fenilcetonuria y
galactosemia), la evidencia de que tales desérdenes sean causa de los
problemas de aprendizaje s6lo es una sugerencia (Bryant, 1972). Algunos de los
factores bioquimicos mencionados en relacion con los problemas de aprendizaje
son la hipoglucemia (Green & Periman, 1971; Cott, 1972), o los imbalances de
acetylcholinesterose (Smith & Carrigan, 1959), y el hipotiroidismo (Money &
Lewis, 1964). Rossi (1972) ha asociado una deficiencia de GABA, un inhibidor
quimico, transmitido genéticamente, con los niflos con problemas de aprendizaje.
Silver (1971a) particularmente se enfoco a la norepinephrine como una clave
neurogquimica, en asociacion con la ascendencia reticular, que activa el sistema
nervioso central y el sistema limbico.

i
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Se ha presentado un incremento en |a atencidn que estos factores han recibido,
debido a la posibilidad de tratamiento médico, mediante el control dietético y las
drogas (Sprague & Sleator, 1973, Grossman, 1966; Baldwin, 1973). Las
conductas contrarias al aprendizaje como hiperactividad, distracciones son el
objetivo de estas investigaciones. Esto puede ser bueno dado que en cierta
forma los problemas de aprendizaje son causados por desdrdenes bioquimicos,
Ademas, |a eficacia de algunas formas de terapia bioquimica no necesariamente
establecen la causa bioquimica de los problemas para el aprendizaje (Bryant,
1972).

Factores pre, peri y post-natales. Los problemas de aprendizaje de algunos
nifos pueden ser resultado de problemas prenatales, perinatales y postnatales.
Kawi y Pasamanick (1959) y Pasamanik y Knoblock (1960) encontraron que un
grupo de nifics con dificultades de lectura, en contraste con los nifios de! grupo
que no tenia problemas, eran producto de embarazos con complicaciones (tales
como toxemia, sangrados y prematuros). El bajo peso al nacimiento también se
habia relacionado significativamente con los problemas en el desarrollo y en el
aprendizaje posterior. Pasamanick y Knoblock (1973) mencionan los siguientes
factores asociados con el dafio prenatal y los problemas de aprendizaje
posteriores: '

. Incompatibilidad sanguinea entre la madre y el feto (factor Rh);
Desdrdenes endocrinos maternos (hipotiroidismo, diabetes, etc),
Radiaciones;

Edad materna, disponibilidad reproductiva y eficiencia;

Drogas;

Rubeols;

. Anorexia;

. Tabaquismo materno;

9. Premadurez;

10. Accidentes.

ONONAWN S

Parecer ser que hay amplia evidencia respecto a que los factores prenatales tates
como salud materna, dietas y el estilo de vida pueden ser considerados como
causas potenciales de los problemas de aprendizaje. Wallace (1972) reportd. los
resultados de un estudio longitudinal de 55,908 madres embarazadas y sus hijos
(Niswander & Gordon, 1972) donde se identificaron problemas neurolégicos en
los nifios relacionados con:

1. Madres viejas (30 arios o mas),

2. Madres solteras o que vivian separadas de sus esposos,
3. Madres con educacion de nivel bajo;

4. Madres con un numero considerable partos;
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5. Madres con condiciones de ataques asmaticos bronquiales, diabetes,
infeccciones de rifiones y vejiga, retardo mental y enfermendades neurolégicas o
neuromuscuiares;

6. Madres con anormalidades en la labor y entrega en el parto, tales como
estrechez, una labor muy corta, placenta previa y ruptura prematura de
membranas; y

7. Bajo peso al nacimiento.

Los factores postinatales pueden afectar adversamente el desarrolio del nifio.
Lesiones en la cabeza pueden dar como resultado dafo cerebral (Wallace, 1972;
Pasamanick & Knoblock, 1973). Envenenamiento conducido puede ser también
causa de danio neuroldgico (Walzer & Richmond, 1973). En un estudio de 425
nifos en Chicago, quienes fueron tratacos por envenenamiento inducido, 39%
tuvieron algun tipo de dario, 54% tuvo ataques recurrentes, 38% fueron
mentalmente retardados y 13% tuvieron paralisis cerebral. (Wallace, 1972)

Los déficits nutricionales son posiblemente causa de los problemas de
aprendizaje (Cott, 1972; Hallahan & Cruickshank, 1973; Winick, 1968). Craviotio,
Delicardie y Birch (1966) han reportado resultados de niflos con retardo en el
desarrollo debido a la integracidn intersensorial relacionado con malnutricién de
proteinas y calorias. La malnutricion puede afectar directa o indirectamente el
desarrollo del Sistema Nervioso Central (Carvioto, 1973) y pueden también
modificar el crecimiento y maduracion bioquimica del cerebro. La relacién entre el
peso del cerebro y el peso total del cuerpo puede estar invertido, afectando las
respuestas condicionadas del nifio. Los efectos indirectos pueden ser por un
periodo de tiempo corto, periodos de interferencia criticos del aprendizaje y apatia
a la estimulacion social.

La relacion entre malnutricion, particularmente la proteinica-caldrica y los
problemas de aprendizaje es una mera hipdtesis de la asociacién con el retardo
mental (Hallanhan & Curuickshank, 1973). La tarea ha sido complicada debido a
las vanbles econdmicas y socioculturales usualmente asociadas con la
malnutricion. '

La privacion de estimulacion sensorial también puede afectar el adecuado
desarmrollo neurolégico y psicologico bdasicos para el aprendizaje (Hallahan &
Cruickshank, 1973). Las bases para delinear esta conclusién, incluye algunos
estudios de los efectos de escenarios institucionales (Dennis, 1960) y estudios
con animales (Valverde, 1967; Cragg, 1967).

Todos estos factores asociados con los periodos pre, peri y post-natales
probablemente tienen efectos generalizados y acumulados en el desarrollo del
nifo. Su obvia relacion interactiva hace mas dificil adjudicar a alguno de ellos
como la Unica causa de los problemas de aprendizaje.
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Retraso maduracional. Bender (1968), De Hirsch (1965) y Silver y Hagin (1960)
sugieren que la aparente inmadurez de algunos nifos con problemas de
aprendizaje estan relacionados con el retraso en la maduracion de alguno de los
componentes del Sistema Nervioso Central. Sin embargo la inmadurez no
necesariamente implica una deficiencia estructural. y mas bien puede ser una
limitacion potencial (Bateman, 1966). Bryant (1972) sugiere que el retraso
maduracional puede ser el resultado de complicaciones durante el embarazo,
trumatismos tempranos, infecciones o nutricién pobre. También observé que los
nifios con problemas de aprendizaje, debido al retraso maduracional, puede ser
parcialmente resultado de un crecimiento tardio.

Disfuncién cerebral minima. La relacion entre el dafio cerebral, el Sistema
Nervioso Central y los problemas de aprendizaje actualmente es una hipétesis.
Muchos de los factores fisioldgicos que han sido mencionados pueden tener
efectos especificos o acumulativos sobre el aprendizaje.

Clements (1966) reporté 10 caracteristicas asociadas con el dafio cerebral
minimo (presentados en orden de su frecuencia de aparicion). hiperactividad,
incompatibilidad perceptual-motor, obligaciones emocionales, deficiencias en la
coordinacién general, desoérdenes de atencion (espacios de atencion breve,
distracciones y preservacion), impulsividad, desdrdenes de memoria vy
pensamiento, incapacidades especificas de aprendizaje (lectura, aritmética,
escritura y ortografia), desdrdenes de lenguaje y escucha y signos equivocos de
irregularidades neuroldgicas y electroencefalograficas. Estas conductas son
consideradas los signos y los sintomas mas frecuentemente asociados con
alguna de las disfunciones cerebrales minimas en los nifios con problemas de
aprendizaje. El trabajo de Strauss y Lehtinen (1947) también afirman muchas de
estas caracteristicas.

Myklebust y Boshe (1979) incluyeron varios examenes neuroldgicos en un estudio
comparativo realizado con 627 nifos con problemas de aprendizaje (incluyendo
problemas borderline* y problemas severos) y niflos con ejecuciones normales.
Los resultados permitieron identificar las conductas indicativas de algun tipo de
problema neurolégicos, representativos de nuestra habilidad para diagnosticar y
establecer una relacién causal entre los problemas de aprendizaje y las lesiones
cerebrales. Los resultados del estudio EEG (Evaluaciones Pediatricas
Neurologicas) no son definitivos, aunque algunos nifios con déficits no tan
severos demostraron anommalidades EEG. Los nifios con disturbios no verbales
tuvieron anormalidad EEG mas frecuentemente que los nifios con una ejecucién
normal. Las evaluaciones pediatricas neuroldgicas no dan evidencia del perfil de
desdrdenes neuroldgicos. Sin embargo, muchos de los niflos con problemas de
aprendizaje no verbales fueron clasificados como “anormales” neuroldgicamente.
Los niflos con problemas de aprendizaje, mas que los del grupo control,

* El ¥rmino borderline ¢s frecuentemente utilizado para referirse a los nidlos que se encuentran en el limite
entre la normalidad y ¢l retardo en ¢l desarrollo. Nota del traductor.
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mostraron muchos signos de disturbios neurolégicos. El grupo borderline
manifesté sefales neurolédgicas flexibles, el grupo con problemas severos mostro
signos neurologicos duros. Los autores concluyeron, a partir de este estudio, que
hay una relaciébn entre los disturbios neuroldgicos y las deficiencias en el
aprendizaje.

Orton (1928) asocid la falta de predominancia cerebral con la dislexia. Las areas
del cerebro estan implicadas en el gryus angular, I0bulo parietal, I6bulo parietal-
occipital y otros (Bateman, 1966).

Sin embargo hay diferencia significativa de opinién come para poder justificar la
conclusion de alguna forma de darno cerebral o disfuncion del Sistema Nervioso
Central en los nifios con problemas de aprendizaje Birch y Bortner (1968) dieron
alguna luz acerca de las preguntas para definir y diagnosticar el dafio cerebral y
la utilidad del concepto para la intervencion. Adams (1973) argumenta que no hay
consistencia, o un cuerpo sistematico de conocimiente acerca de {a clinica
neuropsicologica de los nifios con problemas de aprendizaje. Cuestiona la
practica que establece diferencias entre los pacientes adultos de los nifios con
desordenes de aprendizaje. El uso de la correlacidn entre hiperactividad,
funciones perceptuales, discriminacion derecha-izquierda y orientacién espacial,
con susbstanciales disfunciones cerebrales en los nifios con problemas de
aprendizaje todavia parece altamente cuestionable.

Hay también diferencias de opinion respecto de la exactitud y utilidad de EEG en
el diagnosticos del dafio cerebral en nifios con problemas de aprendizaje
(Tymchuk, Knights & Hinton,1970; Page-El & Grossman, 1973, Sedgwick, 1968).
Hughes (1971) indicé resultados significativos del EEG para separar a los
ejecutores de los no ejecutores. También sugirié que el EEG puede ser utilizado
para predecir los desdrdenes de aprendizaje y para identificar a los ninos que
mas probablemente son beneficiados por la terapia educativa. Sin embargo,
Page-El y Grossman (1973) no muestran este entusiasmo. Tymchuck, Knigts y
Hinton (1970) tienen cuidado respecto de la anormalidad en el EEG de un nifio
con problemas de aprendizaje quien a no puede darsele gran énfasis, mientras
este no sea combinado con la informacion neurolégica significativa.

Previamente se le ha prestado mucha atencion a las disfunciones corticales en
los niitos. Recientemente Frank y Levinson (1973) notaron disfunsiones cerebral-
vestibular en 112 de 115 nifos dislexicos. Los nifios han sido seleccionados y
referidos debido a una respuesta pobre o refractaria a la instruccién de lectura. La
disfuncion cerebral-vestibular es manifiesta por si misma, y puede ser observada
a través de los desordenes en la articulacion de lenguaje, tonc muscular bajo y
diversos disturbios de asimetria o sefales pasadas durante el sefalamiento con
el dedo de la nariz, talon-dedo-de!-pie, escritura y actividades de dibujo, asi como
durante la fijacién ocular y las pruebas de busqueda. Los autores supusieron que
las disfunciones cerebrales-vestibulares no estan implicadas en los desdrdenes
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de fijacién ocular, busqueda secuencial de letras y palabras y desorden de letras
y palabras.

Parece que cualquier conclusidn acerca de la organizacion fisiolégica de los nifos
con problemas de aprendizaje tendra una mejor alternativa. Muchas preguntas
acerca del concepto de dafo cerebral en la infancia y complicaciones
neurolégicas y las implicaciones médicas y educativas de tales implicaciones
todavia se encuentran en investigacion.

Conclusiones

La interaccidon de todos los factores los cuales pueden causar los problemas de
aprerdizaje pueden ser analizados {Walzer & Richmond, 1973). Los factores
bioldgicos, psicologicos y cocioculturales han acumulado su efecto sobre los
nifios con problemas de aprendizaje.

Considerar las causas de los problemas de aprendizaje son usualmente marcadas
por la complejidad y poco oonocimiento del campo. McCarhy (1972), sin embargo,
concientemente ha considerado el estado actual de lo relacionado con esta area.

¢Quién serd el educador que asuma la responsabilidad de responderie al padre
cuando éste pregunta cémo se ha causado un problema de aprendizaje en su
hijo?. Este es uno de las preguntas mdas importantes y significativas que el padre
hace, ¢Por qué es mi hijo de esta forma? Ellos preguntan una gran variedad de
cosas, pero delras de todas ellas se puede sentir la ansiedad. Ahora, con muchos
de estos niflos, cuando una persona pregunta ¢por qué?, ;cual es la causa de
esto?, la respuesta mas razonable y exacta para el educador, en este punto del

desarrollo del conocimiento, puede estar equivocada, ser demasiada abierta o no
tener final.

Tan lejos como yo lo puedo ver, probtablemente hay seis causas que provocan el
que un nifo no aprenda. Primero, las variaciones genéticas en el funcionamiento
del Sistema Nervioso Central. Segundo, tos traumatismos quimicos o fisicos, asi
como las infeccciones intrauterinas, como es el caso de la rubéola,
incompatibilidades sanguineas, ingestién de droga de parie da la madre y demas.
Tercero, el trauma durante el proceso de nacimiento. Cuarto, el trauma después
del proceso de nacimiento., incluyendo el dafio del Sistema Nervioso Central
debido a traumas metabdlicos o infecciones durante 1a infancia (encefalitis,
meningitis, galoctosemia y todas estas cosas que suceden). Quinto, la maduracién
relardada de -algunas funciones del Sistema Nervioso Ceniral debido a la
inadecuada estimulacién sensorial y resultado de imbalances bioquimicos. Y
sexto, ninguno de los de arriba. Pienso que cada uno de nosotros tiene que decidir
hacia donde ir si quiere ser realista y exacto. Los maestros necesitan conocer, en
que nivel pueden dudar y decir que no saben. También, frecuentemente los
maestros sienten que otros conocen todas 1as respuestas y ellos no, asi que se
sienten en una situacion embarazosa al decir "No sé” (pp. 162-163).
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ETIOLOGIA EN PERSPECTIVA

Obviamente hay muchos factores que pueden contribuir a generar los problemas
de aprendizaje. La responsabilidad primaria de! educador es ensefiar al nifio e
identificar la informacion que pueda ayudar a dar una mejor ensefianza.
Consecuentemente 1os maestros tienen su propia perspectiva que es valida, con
respecto a las causas de los problemas de aprendizaje. Nos hemos ocupado de
indicar algunos de los elementos implicados en la perspectiva inicial, ahora nos
permitiremos considerar dos aspectos particularmente cruciales: 1) la falta de
homogeneidad en la poblacién con problemas de aprendizaje y 2) los
procedimientos de diagndstico para los problemas de aprendizaje.

LLos nifios con problemas de aprendizaje parecen desafiar los esfuerzos por
ordenarlos en categorias o sindromes. Ross (1969}, McCarthy (1969) y Bloom y
Jones (1970) han tratado de publicar la clasificacién de los nifios con problemas
de aprendizaje. En este capitulo se ha demostrado nuestra inhabilidad para
identificar un consenso de opinion acerca de los puntajes de heterogeneidad de
los nifios con problemas de aprendizaje. Esto actualmente necesita del analisis
individual de los problemas de aprendizaje. Los factores etiolégicos en los

problemas de aprendizaje en un nifio pueden no tener el mismo significado que
para otro nifo.

Las otras implicaciones obvias de la etiologia es que los maestros pueden
ordenar los procedimientos de diagndstico de acuerdo a prioridades. Hay pocos
sistemas escolares an este pais que pueden posibilitar un proceso de diagnéstico

el cual, explore todos los factores posibles que influyen ai nifio con problemas de
aprendizaje.

Consecuentemente, los educadores pueden examinar primero, los factores
educativos mas relevantes en los problemas de aprendizaje. El maestro puede
enfocarse a analizar las areas actuales de bajo rendimiento (lectura, escritura,
etc), y el medio ambiente educativo que impera ailrededor. Otros profesionales
ofreceran examenes de los factores psicolégicos o fisiologicos influyentes en el
problema de aprendizaje.

No se trata de cerrar los ojos respecto a las consideraciones reales implicadas en
el aprendizaje y descuido de alguna aproximacion para los problemas de
aprendizaje. En vez de esto, el educador puede, hoy en dia, analizar la situacion y

la eficiencia y acciones procedentes y expeditas para dar instruccion a los nifos
con problemas de aprendizaje.
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RESUMEN

Hemos discutido la etiologia de los problemas de aprendizaje desde una
perspectiva educativa. La ensefianza y materiales poco apropiados, seran
discutidos dentro de los factores educativos en relacion a los problemas de
aprendizaje. El efecto de varias influencias medioambientales incluyendo la
nutricién, estimulacion sensorial y lingUistica, y el desarrollo emocional fueron
también discutidos. El impacto de varios desdrdenes psicoldgicos fueron también
revisados en la etiologia. Finalmente los aspectos genéticos, bioquimicos,
prenatales, perinatales , postnatales, maduracionales y neurolégicos de los
problemas de aprendizaje fueron puntualizados brevemente.
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TEMA 2. Factores curriculares.

Lectura: 1

Dificultades de los nifios que son causa del fracaso escolar®

Joa Romeu y Bes, psiquiatra infantil y neurblogo, invita a la reflexién docente
sobre como el fracaso escolar es el fracaso de alguna accion educativa. Partir de
fa reflexién que propicia la lectura de este texto, que forma parte de la obra ya
mencionada @ °‘El nifo y la escuela. Dificultades escolares’, propicia la
consideracién de como Ia institucién escolar es un factor presente en el origen de
las dificultades de aprendizaje. Y, siendo ef curriculum uno de los elementos
presentes en la escuela, éste es motivo de estudio en cuanto al rendimiento
escolar de los alumnos y su reiacion en el proceso ensefianza - aprendizaje como
factor presente en los “problemas de aprendizaje” que éstos pueden tener.

* ROMEU [ BES, Joan. “Dificultades de los nifics que son causa del fracaso escolar”. En: Callabed, Joaquin
y Fernando Moraga. E! nifio y la escuela. Dificultades escolares. Laertes. Barcelona, 1994. 25 - 27
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Dificultades
de los ninos

que son causa
de fracaso
escolar

Lo que cornGnmente se [lama

«fracaso escolar» es perfecta-

meate evitable. Un detalle: no
cxiste ¢l «fracaso escolar del
nirfio». El nifo no tiepne fracaso
escolar. El nino sufre a conse-
cuencia del fracaso escolar, pero
ni lo crea ni lo difunde ni lo pro-
voca. El nirio se limita a sufrir
Ias consecuencias del fracaso es-
colar.. que no es sino el fracaso
de alguna accion educativa.

El nifio lendrd, muy posible-
mente, una dificultad para algin
tema escolar. Por ejemplo: le costara
fijar la atencion, o le resultard es-

pecialmente dificil el aprendizaje del
cileulo.

Si en su escuela 0 en su casa, se
dan cuenta a tiempo de que ¢l nifio
tiene dificultades, podrin estudiar
esas dificultades y poner en marcha
las acciones necesarias para superar-
las: una mayor atencion sobre el
nifio, unas clases especiales, etc.,

Si nadic repara en las dificulta-
des del nifio, o si no se les da la ne-
cesaria importancia. el nifio tendrd
trastomos en sus aprendizajes, que,
en el peor de los casgs, se irdn acu-
mulando a cada curso que el nifio
haga. Muchas veees se habla de «ra-
caso escolar acumulativos.

Pero no es correcto hablar de
«nifos con fracaso escolap. Lo unico
real es que hay nifios con dificulta-
des, las cuales pueden ser muy va-
riadas. M4s adelante las repasare-
mos. El fracaso escolar se produce
cuando algo falla en algin punto del
sistema educativo, y el niiio con di-
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licuitades no es avudado para su-
perarlas.

La culpa no &S del hifo, EFRIRG -

es el eslaban mas débit de ta cadena.
Prinicro. porque €s nino. Segundo,
porque va heimos quedado en que es
un nifio que tiene dificultades. Ter-
cero, porque el nifio no ¢s un téenico
ni en pedagogia. ni en psicologfa, ni
€$ maestro, ni ninguno de los pro-
fesionales que. se supone, son quie-
nes trabajan para ensefiarle y con-
ducir sus aprendizajes.

El fracaso es de alguna accién
educativa que no ha orientado co-
rrectamente las dificultades del nino,
ni las ha tratado con ¢l necesario
acierto.

ATENCION: Nou estamos cul-
pando a los docentes ni a todo
el sisterna educativo. El fracaso
escolar exige

a) ninos con dificultades v

b} acciones cducativas poco acer-
tadas.

La incompetencia o el bajo
acierto pueden estar en cual-
quier punto del sistema educa-
tivo. Desde quicnes planifican la
politica educativa, hasta quicncs
se ocupan de vigilar a los niiios
en el patio, pasando por minis-
tros de Educacion, directores ge-
nerales, inspectores cscolares,
directores de colegio, macestros,
profesores de educacion espe-
cial, psicologos, psicopedagogos,
psiquiatras infantiles, equipos
multiprofesionales, padres, y
conserjes de los colegios.

Los docentes son la segunda
pieza mds débil del sistema. Estan

colocados en la linea de fuego y, a
veces, ni se les prepara pl se les
ayvda a la hora de programar los
apfendizajes de sus alumnos, Es 14-
gito que, en ocasiones. se manten-
gan a la defensiva cuando se sienten
atacados. Vaya nuestro mayor res-
peto para aquellos profesionales sen-
salos y competentes que actian de
forma oportuna, y que solventan con
acierto los problemas de sus alum-
nos. Siéntanse aludidos solamente
los incompetentes cuando citarnos
erroneas organizaciones educativas.

Lo que resulta pecado mortal es
cargar el mochuelo a los niiios. Los
nifios con dificultades son la pri-
mera pieza mas débil del sistema. En
su infancia tienen que padecer por
sus dificultades, en tanto que,
cuando sean adultos, tendran que
apechugar con las consecuencias de
sus malos aprendizajes.

Los nifios con dificultades lo pa-
san mal. Especialmente si, a causa de
sus dificultades, son zaheridos, hu-
millados, castigados, reconvenidos,
censurados y refiidos. Pero los nifios
con dificultades existen y, ademas,
no son ¢l problema. El problema es
que si no resolvenos sus dificulta-
des les condenaimos al fracaso.

Una dificultad no es pro-
blema si sabemos como darle
solucion. Un hombre perdido en
un inmenso laberinto, del ta-
mario del desierto del Sahara
pongamos por caso, puede pen-
sar que el laberinto es un gran
problema. Pero este mismo
hombre, con un detallado plano
del laberinto en sus manos, po-
drd salir de alli con relativa fa-
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cilidad; ¢l laberinto deja de ser
un problema cuando tenemos el
" plano.

El problema no es el laberiuto
en si; el problema aparece cuando
no tenemos la solucion adecuada. Si
¢l hombre sin plano, enloquecido,
intentara abrirse paso dando cabe-
zazos a las solidas paredes del la-
berinto, todavia tendria mas proble-
mas. Porque  los  problemas
aumerntan tanlo comno queramos, si,
ademas de no tener soluciones bue-
nas, nos empefamos en aplicar las
malas soluciones que se nos puedan
Acurrie,

Volvamos al fracaso escolar. El

problema no son los niios con di-
licultades. El problema es que al-

guien. en algun punto del sistema
educativo, no halla la manera co-
rrecta de trabajar con dichos niits.
El problema se hace inmenso
cuando ese u otro alguien, en ese u
otro punto el sistema educativo,
imagina v poue en prdctica malas
ssolucionese.

Si el nifo no funciona, es que
las soluciones que se estdn aplicando
son malas y que quienes estin tra-
baiando con él no saben por donde
van. Es prabable que, con la idea de
sacar al nifio del laberinto, le estén
lanzando de cabeza contra las pa-
redes.

La solucion buena consiste en
ver qué diticultad concreta plantea
un nifio con trastomos de aprendi-
zaje. Después, detectar todos los fac-
tores que intervienen en su dificul-
tad. Y, sabiendo las implicaciones del
caso, coustruir un programa de ob-

IOAN ROMEL { BES

Jetivos para ese nifio. y ponedo en
prctica. o

Las dilicultades mas frecuentes
son las siguientes:

1. El nifio que no se
concentra.

El nifio distraido, que se distrae, que
no se concentia, v que, ademds, es
movido, viene a ser el tnas frecuente
«sufridor de fracaso escolar. El tras-
torno que da lugar a este problema
es el trastomo por déficit de atencidn
con hiperactividad.

Como su nombre indica con cla-
ridad, es un trastorno que dificuita
la concentracion del nifio que lo pa-
dece, el cual suele tener problemas
para mantener la atencion, hiperac-
tividad (es decirz mayor actividad e
la nonnal, lo que comanmente la-
mamos: ser movido) y, con mucha
frecuencia, conductas de tipo im-
pulsivo. '

La motivacion es aquello que
nos impulsa a hacer cosas. Las per-
sonas hacemos las cosas para las que
nas sentimos motivados. En el
fondo, hacemos Gnicamente las co-
sas para las que sentimos algun tipo
de motivacion. Incluso cosas muy
desagradables, que se hacen «a la
fuerza» se hacen por algin motivo
(evitar un castigo. por ejemplo).

Lo ideal seria que las personas,
en general, pudiéramos hacer uni-
camente aquellas cosas para las que
tenemos un motive agradable: ob-
tener un beneficio, sentimos reali-
zados, conseguir elogios o afeclo, et-
cétera. Hay cosas que se hacen «por
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;\plicnndo malas soluciones. Si las di-
ficultades estdn bien definidas, si, en

otrx pelabras, sabemos las causas

del trustormo ac aprendizaie Gue pre-
semta el nino, de una forma casi au-
tomndtica tendremos la buena solu-
cion.

Coumo dicc Magcr, el gran genio
de la programacion educativa:
«construya objetivos correctos, v
muchas veces va no tendrd que
hacer nada nas».

A modo de epilogo

Con personas  competentes  mane-
jando adecuadamente los recursos
existentes, podria eliminarse el la-
mado fracaso escolar. Con personas
incompetentes, el fracaso escolar
tiene un éxito progresivo asegurado.

Nada ¢s bueno ni nada malo.
Somos nosottos quienes lo hacemos
bueno o malo.

Cuando un nifo tiene dificul-
tades, ¢stas dejan de constituir un
problemna en el momento en que de-
tectamos las causas de las dificulta-
des y les ponemos remedio.

Para ello es necesario men-
talizarse de que EL NINO EN SI
NO ES PROBLEMA. Somos no-
sotros quienes creamos o no el
problema segun lo que nosotros
hagamos.

El nifio es la pieza mds inde-
fensa de toda la historia, pero es el
que mas va a suftir las consecuen-
cias de nuestros errores.

Nadie es perfecto, no podemaos

IOAN ROMEU 1 BES

hacer todas las cosas impecable-
mente bien. Pero hemos de hacerlo
lo- mejor pasible, de acuerdo con

nucstras capacidades y conocimien-
tos. :

Cuanto mayores sean nuestros
conocimientos, mejor lo haremos.

Deseo de corazon que -n este
libro halléis algiin conocimiento que
os pueda ser util a la hora de avudar
a los nifios. Amad a los nifios tal
como son. Pedidles que funcionen
bien, pero dejadles claro que, lanto
si_ triunfan como si no, les estdis
amando. Porque son vuestros hijos.
Y porque (decidselo, por favor) es-
tiis contentos de que ellos sean
vuestros hijos.
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Lectura: 2

El curriculo y las necesidades especiales’

Wilfred K. Brennan es autor de la obra: “E! curriculum para nifios con necasidades
especiales’, de donde se ha extraido el apartado que aqui se presenta. En
términos generales, el autor parte de la idea de los cambios que se han tenido en
los ditimos arios, respecto a la inclusion de los nifios con “problemas de
aprendizaje” en la escuela reqular; situacién que lleva a planteamientos sobre
como desarrollar el curriculum con estos nifios, asf la expasicién centre! de la obra
versa sobre los principios generales en que se basan el diseflo y el desarrolio del
curriculo para nifios con necesidades especiales, cualesquiera que éslas sean.

El autor pnmero se ocupa de cuestiones generales, analizando la naturaleza del
currfculo y realizando un amplio repaso de sus diferentes influencias. Luego revisa
el concepto de necesidades especiales y considera la forma en que el alcance y
los niveles de las necesidades especiales afectan al currfculo. Después de esto,
se centra en los problemas del disefio y aplicacién del curriculo para estos nifios,
analizando las diferentes exigencias de los nifios con diferentes deficiencias,
interesdndose tanto por el acceso al curriculo ordinario como por el disefio de un
programa individual. Luego ofrece un estudio de los recursos (de las personas, de
la escuela y de la comunidad) que pueden contribuir a enriquecer y desarrollar el
currfculo propuesto. Por dltimo, examina algunas de las cuestiones mas amplias
de interés para los que se preocupan por el curriculo.

Es asl coma el autor ha organizado su obra en seis capitulos, de los cuales aquf
se presenta el segundo, donde se establece qué es una dificultad para el
aprendizaje, una necesidad educefiva especial y educacidn especial;
considerandolo a partir de los medios y condiciones para el aprendizaje, de la
ensefianza y centrado en el curriculo para la eficacia de la educacién en cuanto a
que satisfaga las necesidades de aprendizaje del niflo. De donde sa le
recomienda, que usted profesor - alumno centre su atencidn al ser un elemento
central en el proceso enseflanza - aprendizaje de sus alumnos, que le lleven a la
reflexion de cémo su actuar docente estd presente como uno de los factores
inmersos en las dificultades para y en el aprendizaje de éstos.

Ademds el autor estable ia relacién entre las necesidades especiales y el
currfculo; considerando los fines de la educacion como IoS mismaos P&

“ BRENNAN, K. Wilfred. EY curriculo para nifios con necesidades especiales. Siglo XXI. Madrid, 1988.
33 63
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nifios, aunque hace hincapié en que el alcance de los fines variara segun los
individuos. Es decir, al establecer los fines del curriculo proporciona un marco de
referencia para el actuar de las escuelas y los maestros a partir de las
necesidades currculares, potencialidades y capacidades de los alumnos; tarea
indispensable ante la inclusién de estos nifios en el aula regular. Es asf, como
Brennan plantea la complejidad de elementos presentes en el establecimiento del
actuar docente ante estos nifios, Io que significa que usted maestro los tome en
cuenta para la toma de decisiones que conlleva el planteamiento de que el
curriculum es un factor presente en las dificuftades de aprendizaje que el nifio
puede presentar y su propio actuaren el proceso enseflanza -aprendizaje de esfos
nifics en relacién al curriculum.

Por uftimo, queremos hacerle patente que considere la necesidad de conocer toda

Ia obra y que le puede servir de apoyo en el desarrollo de la alternativa que
planteara en al tercera unidad de este curso.
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2. EL CURRICULO Y LAS NECESIDADES ESPECIALES

{QUE SON LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES?

Uno de los problemas que se presentan al analizar las necesidades es-
peciales es el hecho de que es dificil llegar a definiciones en las que
rodos estén de acwerdo y éstas son par unto escasas. A la hora de
especificar las necesidades educativas especiales, €l campo se limita al
suponerse quc no todas fas necesidades especiales afectan al curricu-
lo. Sin embargo, no todos los profesores estin de acuerdo con esta
postura. Se puede considerar que todos los alumnos ticnen necesida-
des educativas especiales de algiin tpo. Uno de los enfoques consiste
en considerar unicamente como necesidades educativas especiales
aquéllas que precisan para su solucién algo mis que la habilidad del
profesor de la clase; en otras palabras, las necesidades que exigen una
intervencion de apoyo al profesor o la creacion de una situacién de
aprendizaje alternauva para e} alumno !, Esta postura cs coherente
con la del Informe Warnock 2, donde se define como necesidad edu-
cativa especial aquélla que requiere:

i) Ladotacidn de medios especiales de acceso al curriculo medianie un equi-
pamiento, unas instalacioncs o unos recursos especiales, la modificacién del
medio fis1co 0 unas técnicas de ensefianza especializadas;

i) La dowcién de un curricule especual o modificado;

ui) Una particular atencidn a la estructura social y al clima emocional en
los que tene lugar la educacion.

Esta dcfinicion supuso un importante avance. Al centrarse en los me-
dios requeridos, fue posible valorar si las necesidades de} nifio esta-
ban siendo satrsfechas o no mediante 12 comparacién de Jos medios

' Breanan, W. K_(1982), Chunging special cducation, Mikon Kcynes, Open Uni-
versity Press.

2 Deparmert of Educaton and Science (1978), Special educazional needs (War-
nock Report), Londres, 10450,
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Wilfred K. Brennan

claracién de 1a LEA 5. Esta declaracién no determina por si sola el cu-
rriculo, ya que éste debe relacionarse con las necesidades del u._..:::o
y éstas no cambian por la catalogacién del alumno en la que si .:.::-
ye la declaracién. El principal objetivo de la declaracion es garanuzar
que las necesidades del alumno se mantengan ante la LEA y se revisen
a intervalos regulares, aunque el contenido de la declaracién deba re-
lacionarse con ¢! curriculo adecuado para el alumno y ser tenido en
cuenta por los responsables de su ensefianza. . .
Otro punto importante del Informe Warnock, con consecuencias
directas para ¢l curriculo, es la idea de que las necesidades educativas
especiales no son necesidades incvitablemente permanentes. Aunque en
todo momento es probable que uno de cada seis alumnos tenga nece-
sidades especiales, es posible que uno de cada cinco tenga tales nece-
sidades en algin momento durantc su vida escolar y en esta fase re-
querirs una educacién especial impartida a través de latotalidad o par-
te de su curriculo ’. .
Ahora es posible llegar 2 una definicién dtil de las necesidades
educativas especiales y la educacién especial correspondiente:

NECESIDAD EDUCATIVA ESPECIAL. Hay una necesidad educativa especial
cuzndo una deficiencia (fisica, scnsorial, intelectual, oBOmmo__u_. so-
cial o cualquicr combinacion de éstas) afecta al aprendizaje hasta tal
punto que son necesarios algunos o todos los accesos ouvon_.»_..u al cu-
rriculo, al curriculo especial o modificado, o 2 unas condiciones de
aprendizaje especialmente adaptadas para que el alumno sea educado
adecuada y cficazmente. La necesidad puede presentarse en cualquier
punto en un continuo que va desde la leve hasta la aguda; puede ser
permanente o una fase temporal en el desarrollo del alumno.

EDUCACION FsTECIAL. La educacion especial es Ja combinacion de cu-
rriculo, ensenanza, apoyo y condiciones de aprendizaje necesarias
para satisfacer las necesidades educativas especiales del alumno de ma-
nera adecuada y eficaz. Puede constituir la woualidad o parte del cu-
rriculo total, puede ser impartida individualmente o junto con otros,
y puede constituir la totalidad o parte de su vida escolar.

Estas definiciones constituyen la base para ¢l posterior andlisis del cu-

! Informe Warnock, pirralos 4.35-47.
* Ibid., pirrafos 3.17-18.

e - . - ¥
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El curricnlo y las necesidades especiales 37

rriculo. No hacen distincién en cuanto al nivel de gravedad de 1a ne-
cesidad ni supuestos acerca del lugar en que se imparte la educacion

especial.

LAS NECESIDADES ESPECIALES Y LOS REQUISITOS DEL CURRICULO
Fines

El Informe Warnock, al examinar la educacion de los nifios con ne-
cesidades educativas especiales, afirmaba que los fines de la educa-
ci6n son los mismos para todos los nifios y que son dobles:

primero, ampliar ¢l copocimeento del nifo, su experiencia y su comprension
imaginativa, y por tnto su conciencia de Jos valores morales y tu apacidad
de disfrute; y, segundo permitirle entrar en el mundo, después de que 3u edu-
cacién fnrmal haya terminado, como persona que participa actvamente en
la sociedad y hace una aportacion responsable, capaz de conseguir toda la in-
dependencia posible '°.

Esta declaracién es totalmente compatible con la naturaleza del cu-
mriculo descrito en el capitulo 1. E! grado en ¢l que se pueden alcan-
zar los fines variari segiin los individuos. Algunos niiios con dificul-
tades de aprendizaje excepcionalmente graves sélo alcanzarin el pn-
mero a través de pequenoas pasos cuidadosamente ensefiados y con-
tinuamente reforzados, y los resuftados deberin ser valorados en fun-
cion de¢ cada nifio. Pero la naturaleza del fin no cambia. En el caso
de otros alumnos, aquéllos que pueden ser considerados como defi-
cientes mentales y fisicos profundos, es posiblc que el segundo fin
no se alcance por lo que respecta a Ia sociedad en su conjunto, pero
pueden realizar progresos al interactuar con aquéllos que les curdan
y constituyen su sociedad, por limitada que sea. Asi, incluso en este
nivel extremo, las necesidades especiales uenen cabida dentro de los
fines globales del curriculo. En una sociedad democritica no debe ser

. de otra manera: no se puede excluir a ciertas personas de los dere-

chos humanos, y el derecho a la educacion es fundamental. Los fines
del curriculo son expuesios en el Informe Warnock en términos ge-

' bid., pérrafos 1 4.
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40
con una deficiencia 3«:..»_ un<n3".Uu<..m. c:_
da intelectual y unas aficiones apasionantes 2
que le resultaba dificil seguir ls educacion secundana mnwuo --own__w
cultades perceptivas y motoras finas; Ann, ciega; Donald, ~.
Molly, gravemente aislada del extenor y perdiendo contacto n_o: &n
nn_:n_».n_. y Susan, cuya educacién fue _En_,_d.:v_mn.mg 1a faha de
numu::nm.» 2 clase debido 2 su mala salud. En .n_ anilisis de w-o_,..n-ns
se exponen los diversos programas escolares junto con los posibles
resultados posescolares para cada individuo.
Mary Wilson ha conceptualizado la diversi
especiales y ha propuesto cuatro grupos quc
mente con ¢l currfculo '*:

todo desplazamiento,
chico con una nca vi

dad de las necesidades

se relacionan directa-

1. Nisios con defectos de andicidn, vision 0 movilidad sin “Mﬂ”
Yotaiﬁ intelectuales o emocionales. Estos aiumnos M_—M”Mnu: »m&»m
der técnicas especiales »&nwo:.»_a para superar su Qi pacs wo_“
aprender a usar el equipo especial de registro o mav_gn:.mm on
capaces de seguir ¢l curriculo nano_.pn _“.o..:..u_.. ucnohwn es vM_u_a E:M_.o
¢l uempo requerido para su nvnn:&.ﬁ? nn.n_nwan_ reduzea 1 nimero
de asignaturas a las que pueden dedicarse al B.MBM tiempo. a:nmw o
blema puede ser resuelto ucaasg@o el tiempo le perman encia
la escuela o esuablecizndo un nEdn.:_o de «nwEBu.MM“w e u.no“
2. Nifos con desventajas edncativas. Razones Zna o W« i >
logicas explican las dificultades de Mﬂn wﬂcqwohmﬂ_wn_%nnm _»Msh.. Buamn
no son capaces, o no esuin preparados pi e 3 B e,
aprendizaje propuestas €n sus escuelas. Sus acutudes son iy
tustan a los valores de la escucla. En opimion
M_Mw. <n”o“nﬂ”__.mo tratar a estos alumnos con 8:2#;.&»&. para que m“
se e..o:in:»u en marginados. Muchas escuelas tienen éxito no__.._.a-
alumnos, no necesariamente por lo que Jes ensefian sino por m_n.um« :
peto y ¢l estimulo que reciben. Por lo que respecta 2 este anah
éxito es consecuencia del curriculo planificado y oculto. Alvancs
3. Nifios con dificxltades significativas de %nna.mﬁén. rm-:na-
de estos ninos necesitan unos nc_,:‘..“:_oa de base amplia, estrec me
e relacionados con su inmadurez intelectual y personal n:_mo...O“BN
es posible que Jos requieran a lo largo de toda su .Sm» nun_M ar. ros
<on menos inmaduros y pucden finalmenie participar €n s curr

¥ Wilson, M. (1983) «The curriculum for specisl needse Secondary Edwcasion

Journal, vol. 13
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los principales. Otros, por ultimo, son casi normales en cuanto a ca-
pacidad intelectual y madurez, pero su progreso educativo puede co-
rrer peligro debido a graves dificultades especificas de aprendizaje.
Wilson sefals que cuando slumnos de éste Gltimo grupo rienen difi-
cultades especificas de lenguaje pueden ser subestimados por sus pro-
fesores. Todos los alumnos de este grupo corren un riesgo emocio~
nal en caso de fracaso. Para tener &xito con estos alumnos, las escuc-
las necesitan una flexibilidad en sus planteamientos y su curriculo aso-
ciada a unas sélidas técnicas de an_un&:h y €3 importante que a los
alumnos no se les niegue un acceso adecuado al curriculo escolar
principal.

4. Alumnos con dificultades emocionales y conducinales. Estos
alumnos plantean ¢} problema mis grave en la escuela; normalmente
han experimentado ¢l fracaso escolar, la frustracion y el estrés social.
Actualmente, Wilson sugiere que «son beneficiosas sobre todo para
ellos unas actitudes cilidas y solicitas, compatibles sin embargo con
una disciplina no punitiva, y oportunidades para hablar de las cosass,
junto con un eataque ¢n dos frentes a su desarrollo cognitivo y
social/emocionals.

Estas fuentes, aunque separadas por un largo periodo de tiempo,
centran todas ellas su atencién en ¢l hecho de que algunos ninos tie-
nen maltiples minusvalias. Dado que estos nifios plantean complejos
problemas para el disefio de unos curriculos adecuados, sobre los cua-
les se sabe poco, seria 1iti] alguna indicacién acerca de la frecuencia
de los casos. La informacion no es ficil de obtener, debido a 1a cos-
tumbre de clasificar a los nifos con necesidades especiales segiin su
principal discapacidad. Cave y Maddison ' han realizado un amplio
examen de la incidencia de las discapacidades maluples, que cita es-
twdios ilustrativos en ¢l Reino Unido. Un estudio del DES '7 mostra-
ba que el 60 % de los nifos sordos tenian al menos una minusvalia
adicional, por no hablar de perturbaciones emocionales. En las es-
cuelas para alumnos con dificultades moderadas de aprendizaje, Wi-
lliams '* encontré que la mitad de ellos tenian perturbaciones de con-

'* Cave, C. y Maddison, P. (1978), Swrvey of recent research ix spevial education,
Windsor, NFER.

'’ DES (1964), «Survey of children borm in 1947 who were in schools for the deaf
n 1962-Ye, en Health of the school drld 1962-3, Londres, HaO.

'* Willisms, P. (1966), «Some cherscreristics of educationally suboormal chifdrens,
Br. . Prychiat., wol. 112.
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P 18 localcs como lo que serfa necesario. | Otro aspecto a resaltar de la lista anterior es el supuesto de que
«la ayuda y ¢l apoyo necesarios» s6lo son precisos en la educacién

4 Wilfred K. Brennan El curvicwlo y las necesidades especiales - y

entracién. Aun asi, ¢l aprendizaje continuaré siendo lento y no al- <_u oc o completo 8n na

Muwuu_d. las metas normales dentro del va.mou“_o.:o:snw de escolariza- cial en r acion _.!_ﬁooo: et O..M.u:.o.“.a Onﬂ”

cién a los 16 anos. Por consiguiente, sus v.:.ﬂ:u»ma .n_.::nc_uno« re- - cuela n J _.m_. externo focto social

queririn una cuidadosa planificacion y revision 2 la ,:uﬂ.mo sus pro- vi) ec on a on s 4 oo e

 gresos escolares ¥, Aqui hay un fuerte contraste: una w.,.acﬁur» fi- Jablecimientos; corto v.o~o. hospif

sica grave con pocas o nulas consecuencias para el curriculo; Eﬂ mi- vil) educacitn o largo pkzo en hospitales u ofros es-

nusvalia fisica leve con graves repercusioncs €1 e} .nE.:n:_o y la en- foblecimientos, -

sefanza. La minusvalia fisica Jeve de Robert implica alguna disfun- ) ensefNonza a domiciko.

cién del sistema nervioso central y de hecho puede estar causada por —
i ésta. Pero la relacion causa-efecto no tiene importancia ¢n lo que res- Esto implica no s6lo que los diferentes niveles de necesidad harin pre-
i pecta al curriculo. El curriculo de Robert no aufe al pasado: atafie ciso impartr ¢l curvioulo on diferentes sitvacioncs, sino fambin e
m 2 su situacién actual y a su futuro. ] . para algunas .:nnomm ates na v posible T <) marsior e
M Contrastes similares al anterior son de prever en ncu_‘nc.oq mﬂvvo en una uo_.».m::»n.o? Cuando 3 los alumnos se les enseia en mis de
_: de necesidades especiales: los estudios de casos formarian un Libro una situacién, debe haber una estrecha cooperacién entre los profe-
R por si solos. Otra manera de ilustrar los difereutes niveles .WMMuMcM- sores 5<o_=m3mou“ es esencial una cierta continuidad para la cohe-
.,_ w‘_ den existir en las necesidades amxn_n_a es examinar la van F“ si6n del curriculo, no s6ko en cuanto  qué se enseiia sino también a
T las medidas consideradas necesanas para impartir el n:.._,.nc_.wug €6mo se ensena, y en cuanto al curriculo planificado y oculto. Las
T escuelas. La siguiente lista estd tomada .mm_ Informe Warnock *° y re- situaciones no deberian ser idénticas, ya que esto invalidaria ¢l pro-
" presenta no tanto lo que esti a disposicién de todas las autondades psito del movimiento y reducisia 56 valor para el alamno,
1o
|

~ ] en una clasc normal, siguiendo presumiblemente 3
| Oo.oﬁoavo.dzoooaaoa’go&% _ normal. Los &m&n:ﬁnﬁ&«sv_ﬂu tlustran la ?HM%”“%%.”omﬂoMﬂ
D educocion o%oo.ﬂ%3o:a30&0$:§.oo: supuesto:
Joda ko ayuda Y 8 GpOyO Necesarios:
ii) oocooo.o:o:csoo.ouo:o.:,o.ooavgoaomaoo«w. Mary
*o:n_ooc:oogmoﬁﬁoao%o&o.co:ocﬁmamo%
iif) oacoon_o:o:c:ooxuooczaonoﬁoﬁo_ogu%o. Mary es sorda. Cuondo fue evaluoda, sus malos resutados
¢ s de asistench ocaooﬁamq§5§<v_oq.ono§o.voo_o: Intelectuaies fueron atribuidos o sus dificuttodes de comu-
36<60860Q§60Q¢3003QQ<3.909§- nicacion, y fue puesia primero en una unidod para alum-
” aoaoxzonE.g.oqoon_om«nco_o:o.:ﬁr nos con cudicion parciol en o cual no reclizé progresos.
_ N) ed nggozgvoa:%*oosiﬁn_o&oiaon Su paso posterior por una escuela Pora alumnos sordas NO
_ especiol con contocto social con la escuela principal; fuvo mGs éxito. Tras uNa NUevO evaluacion se determind que
V) 3886:03&638@688&0_.36&:6503. Mary tenia dificulfodes moderadas de aprendizaje de na-
i :ooiQ:o.oo:o_QSR.oongoQ:ooaao«ooac:o a&agg,gssﬁaadégaog@.&
o ascuelo normal cercand; pérdida ouditiva. Enfonces se o puso en uNQ escusiky 6s-
; pecicl porc alumnos con dificultades moderadas de
. aprendizoje, donde estd empaxando a hacer progrescs en
U |||..|||:m.§a_._o.?asuan_.s.vo. . vez en Brennan, W. K. (1981), ob. ¢u. un curmiculo 0cdecuado a ws necesidodes. Pero para seguiv
g ot ek, 1:&3.:‘1.5._: esie curriculo, oln necesia un audfono, y odemds Mary (y
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4R Wilfred K, Brennan
camentos, cualquier mejora de la conducta puede ir acompanada de
un descenso en la eficacia del aprendizaje, y un efecto similar sigue
frecucntemente 3 la administracion de medicamentos para controlar
la epilepsia. Las dificultades especificas de aprendizaje, del tipo que
sean, perturban el modelo del aprendizaje, prolongando el tempo ne-
cesario para dominar ireas que por lo demis estin dentro de la ca-
pacidad del alumno.

Los factores anteriores se superponen con frecuencia. El apren-
dizaje suplementario requerido por un alumno puede complicarse por
¢l hecho de que las condiciones asociadas a quél prolongan el uem-
po necesacio para asimilarlo. Incluso sin esta complicacién, asimilar
Jos conocimientos o técnicas adicionales puede reducir la eficacia del
aprendizaje en otras ireas. l.os factores antes mencionados también
pueden influir en el modclo de aprendizaje. Por ¢jemplo, un alumno
con una minusvalia fisica pucde estar asimilando técnicas ambulato-
rias a los 7 afos, pongamas paor caso. En este punto, desde el punto
de vista escolar, puede estar en el umbral de un gran avance cn sus
técnicas formales de lectura. A menudo la concentracién en la tarea
fisica puede causar un retraso temporal en la tarea escolar, aunque el
retraso pueda ser recuperado una vez que desaparece el estrés fisico.
De manera similar, aunquc quizis menos claramente relacionada, los
modelos de aprendizaje de los alumnos inadaptados puedan variar de
acuerdo con el grado de tension social o emocional que experimen-
tan. Todos estos factores que afectan al nitmo del aprendizaje deben
ser tenidos en cuenta cuando se tomen decisiones sobre curriculos
que impliquen necesidades educativas especiales.

Las medidas complementarias en el curriculo. Muchas de las me-
didas complementarias en ¢l curriculo y la ensenanza de los mnos
con necesidades especiales son esenciales, contribuyen 3 su futuro
bienestar. y de hecho pueden ser considerados como parte del curri-
culo total del alumno. Sin embargo, ocupan nempo y reducen el dis-
poniblc para otros aprendizajes esenciales. Por esto las medidas com-
plementarias requicren una cuidadosa evalusain en lo que respecta
al equilibrio del curriculo.

;Qué medidas complementarias han de ser consideradas? ¢Y
quién ha de decidir cuil deberia ser el equilibrio? En las circunstan-
cias de la mayoria de las escuelas, para seguir ¢l curriculo es nece-
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bulo las aulas de la escucla primaria. Fuera del curriculo, son ta
bién necesarios desplazamientos entre las aulas y los <3:.u.13 ] nﬂ..
3&03«. que no plantean dificultades a los nifos sin necesidades es-
peciales. Pero ¢qué pasa con los alumnos que son minusvilidos fisi-
cos o ciegos? No sc puede esperar que se muevan tan ripida o efi-
cazmente como los nifios sin sus discapacidades. Un horario escolar
especial ha de tener en cuenta esta dificultad, estableciendo mis tiem-
po entre las clases, pero esto altera el equilibrio entre el tiempo de
m.av_usua_oao y ¢l tiempo de aprendizaje en detrimento de este -
timo. Problemas parecidos rodean cualquicr cuestién relacionada con
el desplazamiento dentro de Ja escuela. En las escuelas normales, los
_".nov_nw:uu v_n:.nnuma por los alumnos cicgos o minusvilidos mu.mnou
son mis complicados, no porque la naturalcza del problema cambie
sino porque ahora éste debe ser resuclto dentro de un régimen &un..
nado para .n_.ca.:o« sin aquellas necesidades especiales, es decir dota-
dos de cquilibrio no s6lo entre el desplazamicnto y el aprendizaje sino
también entre las demandas de los alumnos que tienen discapacida-
des y las de los que no las tienen, P

Si los alumnos con una movilidad reducida tardan mis tiempo en
moverse entre las diferentes aulas que los otros nifios, ¢han de ser am-
phiados los intervalos? De ser asi, esto haria perder tiempo a otros
alumnos, ¢Ha de permitirse a los alumnos menos méviles llegar cuan-
do la clase ya haya empezado? De ser asi, tendrian menos tiempo
para ¢} aprendizaje y cl aprendizaje de los otros alumnos podria ver-
sc perturbado. Proporcionar mis ayuda para los desplazamientos de
los u_=3.=om minusvilidos por la escuela podria resolver los proble-
mas de tiempo y perturbacidn, pero privaria a esos alumnos de la cx-
periencia de arreglirselas sin ayuda, superado su discapacidad y al-
canzando los efectos positivos de la mixima independencia, aspectos
importantes en su curriculo mids amplio. Estos no son unicamente
problemas de organizacion, sino que afectan directamente al curricu-
lo, y cn el caso de Jas cscuclas normales, la Ley de Educacién de 1981
les da una gran importancia. Cuando un nifio con necesidades cspe-
ciales es educado en una escuela normal, la Ley exige compatibilidad
con:

nv A__ca reciba la educacion especial que necesite;
Rw:n“a_“n.v.n“m_o: de una educacién eficaz para los nifios con los que sers

ﬂ sario moverse por la escucla, desde la sala de arte al laboratorio, des-
O de el aula del grupo a las aulas de cada asignatura, © desde el vesti-

** Lay de Educacidn de 1981, art. 2 (3). ‘
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52 Wifred K. Brennan

ciales, abriria grandes posibilidades. La garantia de conunuidad ten-
dria un efecto inmediato sobre el curriculo en las escuelas, ya que de-
jaria de ser necesario incluir en los dltimos anos conocimicntos o téc-
nicas para los que los alumnos no estin preparados por miedo a que,
si no se intentara en las escuelas, los alumnos se vieran privados de
la oportunidad de aprender. Por consiguiente, el curriculo escolar po-
dria estar mis estrechamente relacionado con las necesidades de des-
arrollo de los alumnos, el tiempo asi obtenido podria ser dedicado al
necesario aprendizaje preparatorio y Jos conocimientos y técnicos ex-
cluidos podrian ser asimilados mis eficazmente al llegar a fa madurez
con la FE. Los alumnos con discapacidades intelectuales o de apren-
dizaje, o inmaduros emocional o socialmente, serian los mas benefi-
ciados con el proceso descrito. Pero todos se beneficiarian con el cu-
rriculo de la FE general y su elemento reforzado de preparacion para
el trabajo, formacién profesional y confianza y paricipacion del

estudiante.
Estos procesos educativos podrian ser relacionados con los posi-

bles cambios en la estructura de las industrias locales y anticiparse a
éstos. La ynnovacién industrial podria alterar espectacularmente las
posibilidades de empleo para jovenes discapacitados, pero para obte-
ner el maximo beneficio cualquier cambio deberia ser relacionado con
" el curriculo escolar y universitario con el fin de determinar ¢l apren-
) dtzaje general en que se sustentaria la posterior formacion especifica
i en ¢l puesto de trabajo. La desaparicién de Ja industna local sin re-

cambio, el deterioro de la economia nacional y la perspectiva de un
creciente desempleo crearfan una situacion adversa. Pero esto tiene
. también, potencialmente, unas repercusiones positivas en ¢l curricu-

lo del tipo indicado en el capitulo 1, donde se consideraron las in-

fluencias econdmicas.

CAMBIOS EN LAS ACTITUDES. Todos estos cambios exiernos ticnen lugar

dentro de un contexto importante: la actitud hacia las personas dis-
~ capacitadas existente en toda la sociedad. Esto ha cambiado y es de

esperac que siga cambiando. Influye en Ja realidad del curriculo de
muchas maneras. Influye en parte en los medios disponibles para el
curriculo y los servicios de apoyo analizados anteriormente, pero
; también configura en parte la filosofia educativa de aquellos respon-
: sables del desarrollo del curriculo para los nifios con necesidades es-
peciales. La existencia de esa actitud general se observa claramente
en la creencia de que los alumnos con necesidades especiales debe-
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M.nu”: ua:n_ ““Mna.,u Junto 2 los alumnos sin necesidades especiales. Esto
o cambio con respecto a Ia tesis separatista que defendia

claramente cxpresado en el Informe Wa i i
a_wnnn.p_.:o:_ﬁ en el curriculo, ya que :oﬁﬂm” W_ M_“H.._...H ﬂo Em._cv.n
especial que los alumnos presentan. Pero con ¢l tiempo al i
von.unm_._»::g.n el contexto en el que se mgocnawwu nﬁn«u.&_n“
_vmzm ::uo.“ con necesidades especiales. También ampliari as _M.ME
Q_ ades de .n:q_nc_o.L dar la oporwnidad de que algunas :awo .r-
es &13:5: especiales sean satisfechas a través del curricu} * noe.
mal y junto con grupos de alumnos normales. Adn hay un h.aoo:o-..
_ﬂau.%nw M%M Tecorrer para lograr esto en las escuelas, y hay S:nrwo voou_”
s ol s comabo o 6 o camis e
| nburr, ya que ¢l curriculo
wr de los cambios: debidamente concebido, vc&..wnco:.“wﬂ_ﬂohna:wh.

TECNOLOGIA. Por dltimo, hay cambios
» hay ca que pueden ser cons i
Mu_u m...":cno desarrollo de las técnicas educativas y de otro :voR.M.M“M“
o vnm“w&nﬂ M.” v_.”.mmncn_uu Mom_. lo general no tenian proyectores
. : 1ivas, grabadoras, televisién o video It
pisia y fotocopiadora. Ahora los tienen da adquisicio e arm.
pliado las posibilidades def curriculo y | enseanzs, Eaamon oo
. . ¥ ensefanza. Es
era de la microelectrénica. En Jo d loy T me
. , . que respecta al curriculo y |
_nhnun_WnuWon especiales, el proceso no ha hecho mis que n:.vnnwuﬂ»m::“?
pniere antes posibilidades de permitir a los alumnos &unuvun_..ﬂmow
hacer um“«.”n M ”M »Enw 28&2“ fuera de sus posibilidades, 1ales como
€50 al curriculo normal y técnicas de 3 izaj
tienen un valor econdmico en ireas donde su mmﬁvuhwmﬂ_mrww_moﬂ”n

culo en ampl; :d:
i Plios campos, Los avances médicos pueden tener cfectos
. Los trasplantes de corazon y de otros 6rganos, los miem
, -
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5. Wilfred K. Brennan
tudios ambientales. Por otra parte, generalmente se reconocia la im-
portancia de la formacion social en las escuelas. Aunque el Comité
encontré algunas pruebas de que no se prestaba la debida atencién al
curriculo mas amplio, cn cl informe se nsistia mis en las pruebas cn
contra 7%,

Fn una encuesta del Schools Council entre 123 escuelas especia-
les para alumnos con dificultades moderadas de aprendizaje, se esti-
maba que el 61 % proporcionaba unos curriculos satisfactorios.
Esto tiende a corroborar la postura de Warnock: hay escuelas espe-
ciales en el sistema que son satisfactorias, pero también hay muchas
en las que el curriculo es ineficaz y la educacion de los alumnos me-
nos cficiente de lo que podria ser . Los autores de la encuesta del
Schools Council coincidian con Wamock en la importancia de la for-
macion social, hasta al punto que mantenian que el interés por cl
bienestar cra notable y corria el peligro-de desbancar a algunos ob-
jetivos especificamente educativos. Wilson y Evans informan de una
preocupacién similar por ol bienestar y el desarrollo personal en la
educacion de los nifos inadaptados. Pero senalan muchos casos con
resultados satisfactorios en los que se dio importancia al progreso cs-
colar, no sélo en si, sino también por su contribucion al concepto
que de si mismos tenian los alumnos inadaptados. El progreso nor-
malmente se valoraba por los conocimientas hisicos y se lograba
como resultado de la ensenanza «compensatorias, Los conocimien-
tos fundamentales, como los denomina el informe, ocupaban el 39 %
del horario en las escuelas de la encuesta, y Wilson y Evans veian en
esta concentracién una de las razones de la exigiidad del curriculo
revelada en su estudio .

Todas las fuentes anies citadas insisten en la exigiidad del curri-
culo en las escuelas especiales, y no hay duda de que la necesidad ur-
gente de asegurar que los alumnos alcancen un cierto dominio de los
conocimicntos basicos antes de abandonar la escuela es una de las cau-
sas de esta exighidad. Pero no es la Unica. La mayoria de las escuelas
espcciales son pequenas y no tienen la gama de instalaciones ‘especia-
lizadas que ofrecen las escuelas secundarias *', combinacién que las
hace menos atractivas para los profesores especializados que desean

™ Intorme Warmock, pirrafu 11.13.

™ Beennan, W. K, (1979), ob_ it cap. 6.

% Wison, M. y Evans, M. (198C). Edwcation of disturbed pupils, documenio de
trabajo del Schools Council, n.” 65, Londres, Methuen Fdurational,

>t Breanan, W. K. (1979), ob. cit., cusdro p. 20.
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ensenar su asignatura sin limitaciones de horario. Los profesores
atraidos tienden a ser buenos profesores gencrales con experiencia en
Ja escuela primaria, por lo que los primeros cursos de las escuclas cs-
peciales ofrecen un amplio curriculo primario. Es en el nivel secun-
dario donde el curriculo sc reduce, debido a la ausencia de medios y
a las técnicas de ensenanza limitadas en este nivel, -

La valoraci6én del curriculo para nifos con necesidades especiales
en las escuelas normales es mis dificil que en las especiales. Una de
las razones es que las cncuestas tienden a centrarse en Ja sintegra-
cion-, al describir la organizaciéon mis que el curriculo, la inicrac-
¢ién sc convierte en ¢l principal criterio de fa valoracién *?. El Infor-
me Warnock dice poco al respecto, zunquce si cita Ja modificacion
que sc considera necesaria para que los alumnos con necesidades es-
peciales sean educados clicazmente en escuclas normales. La modifi-
cacion de los materiales para los alumnos con discapacidades senso-
riales o fisicas puede permitirles seguir el curriculo normal; ademas,
fos nifos von problemas leves o moderados de aprendizaje pucden
necesitar la modificacion de los objetivos de la ensenanza; l2 organi-
zaci6n de la escuela debe scr valorada en relacion con Jos ninos con
necesidades especiales; v scri necesaria una cspecial atencién cuando
s¢ les ensefie en grupos con diferentes miveles de capacidad. Fl tono
de este pirrafo sugicre que este tipo de mudificaciones no era muy
comun en las escuelas *'. Lsta era de hecho la conclusién de una en-
cuesta realizada entre 91 527 aJumnos de escuclas secundarias, 12 807
de los cuales eran considerados ninos con necesidades educativas es-
peciales 4. S6lo 6 892 alumnos (54 %) estaban en escuelas dondc se
imtentaba satisfacer sus necesidades especiales, y de éstos 2 300 (33 %
estaban cn escuelas donde se consideraba que sus necesidades espe-
ciales eran satisfactoriamente atendidas. Los comentarios del HMt von
igualmente reveladores:

Y 1 encuesta mis completa se ofrece en Hegary . 5. v 'ocklington, K. (1981), F.du-
cating pupils with special needs in ordinary schools, Windsor, NFER. Una encuesia mis
limiada se ofrece en Brennan, W. K. (1982), Specul cducurion in mamuveam schouls,
Serattard: upon-Avon, National Council for Special Education. Véanse ambeen diver-
503 tiwlos en la coleccidn del 115, Aspects of education: Fducavion Surveys. Londres,
HMS),

¥ Infurme Warnock, parrate 11.10,

Y bEs (1971), «Slow Jearnets in secondary schools-, Edwcation Sarvey 13, Von-
dres, HMsO.




OSWH 's3JpU .

PO 291 "1861) JOSRN s2apucr) unprwuns sof quomamay "N \h .“‘«.__.E.“._.M.CEC
&

‘B0sput Spmrgr h;!:\fc PR ] \wc..km. “(2261) "4 ‘voaspuy £ ‘5 ‘ado™y N
k Y

“EIP1LN SOINSLUIND 3p pepiyeion ¥ Ip fouomarjsues soudw oysnus 1y
B 0u safeidadsd £ sajeuuou sepanoss ST[ U2 O[NNI [IP [esauad ovm,
*$2 |3 anb ap opnuas 2 ua Sopend saue mo:u::v $U[ 2P SauoIsn[OUD
§T] EqEI0401300 esaudd ua susoqu |y ¢ ¢¢ 421r) mops fo n\»vn avn)
TRUKD 24 ] [1IUNOT) S[00Y Y 1ap duniojur I3 Bsony s31e33dsa sapepisas
=2U UeY soutu eaed opnarsing 1°p 019jdwos sew :_Y:.nu 12 nws_:g.
“SIPEPILN SEJ 2D 13a1 B $31:13305) srjondsa sep o 3_.29:7;
ST2NY Nej ap [aAtu e seirqes) anb uessian sapeEpIUn se| Is erapa>
A.vuv. anb op s>qes sod visy $1e133ds3 se[ansa sep ap _.n gocou:“: dow s
§=u._.w_.““m W“_M““._“on“ﬁ”:_v SO[e123ds3 seponsa v ud owos euang uv)
I | U? SOpInUlWstp 1uawessy souwn(e so| uaqo
=31 90b ugtaeonpa ey anb so QIPRIS3 9P S2U01INPIP se] Ip Tu) "SI
-3ds2 se[anasa se) ap so| & SIpEpIUN Se( Ip souwnfe SO| U SEIILI
=2pip seaad eiqey ‘sodiwe ap uotI2P el o [r1os ugneidepe ¢ .«.:Sv
“U0D Bl U3 Bldjas s ofnduins 3 anb us u?.?#c «._.:m *$31e[025201d
SE| 3P )2 u2 sasefiuns sensudIfp A ‘saEidadss SE[INISY SE( U seuew
-ud sase)> sef ap oses [2 U> souwne g € g op uoEs0 Y € ..:.:u:
soutnie g1 £ 9 anud seuewnd sapepiun sy) a_...Lu__u.uo *SEIdUIINP
Fqrasow uziquiel sasep> sc| p ourwes [op E.:u«_am..v L | c«._ou.».ouh.&
I sorLadsa seanasa sep op yz| 0| € 21Uy z.s_.:rz_« 6'9 1rjonsonid
p saprptun se| iseirewid sajeadss seanosa e) 3p (€] 5O v Auay
souwinye 9'7 utluy seuewnd sopeprun se| rezutuasua 2p sodnid so
P ouewey 3 U3 sapeadss scpanasy sgp A nu_:;:m: se| 211Ud eI3uaIdy
-1p aiwensodwi eun ejanas SOEp s0[ 3p oprudtap NPW uaweENs un 01 [
“SIPEplun st| € 3(qrioaty opesapisuod oYy ‘sapuesd®uess ou nn_.u
“UIP ST "s3e10dsa seanasa ap sasepuns souwn|e sof Ip so| uwd
o[noes £ eamiza) ap vudnew us nuvuv._:_.ﬂ seisa 2p soutu so| Ip so.4d
0} 50 esedwos odrequis uig ‘o[nsINg (ap :ﬁ..nigm.«_ p sonduwe
Nﬁ.ew“”uw%u aown t uglounT 30d #isa1d sy ‘uonesFaur u.ﬁom_ soip
[ 2p eprohews ¢ anb jendr [y “syy) se 3p uoedidrued ap op
-e48 014t un uos s3pepiun seun ud sepesadsau Bcﬂvd.a nu.mn._u Se) Je2id
2P ©0y ¥ e vonenpued ap ey TLAL eun A s2d0sjosd sof e 04
-odv ap viey eun uosenuodus uiquie] “seuewiid stianoss sep ud sois
i sopintiwsip ered [edidmad opnsuan It won LTI | :9::_::
~$3 OpUEND SaIE[NUIS SIPENNDIfIP ULIENLOIUS " E..mb—.:( A on_od.

6S ) $PLIN D opmnsarau ) K apmnaanr 14

e

NN
SApUa ¢y Kaaung uonmmpy =5|00yds Lsutpio ur sassepy eisades f(zz61)0— o,

.lﬂ~030f.b e ap

o1sa1 |5 ta eqep 35 anb z} anb eanruidews souaw odony opsap £ zedya
souaws 338 eradsed BN LA EqEp $I] 35 Anb [ridodsa epnde gj- A
-undixdy 030d £ oucmouow s eupod UaWNEds [ TEPIINPII BID B0
as anb ugeanps ¢ ‘wueN(os U weqeleqes sa0s3p0ad £ souwnge
‘ugraTinue wig roisa Jrsto| esed seuesarou -uoidedyueld esopep
-tna £ eouepdia Jtuelsuos« k] ejeuds eisanou ¢ty { ‘epeatuwiy ey fedn
~und SU[0ISI OfRILUNI [ ULD UGIDITIANUL L[ “+NOUIU 3p SAHIP sod
-n1i urad sosed soydniu uy anb of v sapuar rard ofode £ olusnurios
35T D SISOP J0AEW BUN Jp PEPISIIIU €[ ULIIUIS £ OLIEN|ON UD Tpip
-dw ursd us ueseleqess saiosajosd sof» anb ria dnb ‘e8as ef 135 uroa
-ed ou se1sp 04ad 'seuoiesues safeadss save)d seundje yosrasIqo
95 ‘sageeaads SEANIED S| Op VSED [ UI OWO,) "TsIIAPE EIIUEISUNIIL
eun >p sew uod souwnye sod soisandwod urgeiss sodnud so) feluad
uz anb opow 2p ‘sopepidrdedsip seno seyonw ciqey £ s3[EBOS sope
-[NOYIP UEIUI1 OYDO ZPTI P OUN SIEUOIOWD SauowyqInuad urqen
-SOL QDU EPED P OUN SIHPIUIW SI[IQIP O SOPUSEIIIL UELD Souwm|
SO[ Ip PELUW B "BLUOLESUCS 135 Ip $OI[ Eqrisy ugidenys ef anb >
-npap eipod as anbune . ofnOLLIND [3p E3IIDT SEIIAP SIUCIIEAIISQO
e1304§0 studde sy | |] op soe1dadss sases g4 211U3 EISINDUD Tu[)
sfezypuaide
ap sesieds seoUALIdXD uelddjo SI[ s ou anb e ud £ sepipun
-esap uedased sapepisadau £ sauoelwlf sns anb e ud 01d ‘sanpj
£ soprwitye ‘sopuanb utnuas I sopeseaie sew souwn(e sof b e ud
‘pepreipaod £ uoisedwiod e13a140 anb epanosa eun e1qIIdsIP IG C-sEw
-uan2a5U0I $2puesd op apqitiueiul vzuang eun - sriouds epds s21s0j0ud
saje) ap ciaudnpjur g stiouth anb eqQrILAUIO> JWH |2 4 ‘sopasawoid
odod opnowind un 3p sesad € opejunuy ueiqry $31059j01d sounty

‘saprpieden sns iej[osdesap £ $353191

~Ul SRS JQRISIP T SOPEUSIP £ SOUWR[T 50152 2 SIPEPISIAU s¥| € sopeidepe
‘sopriinuy 2 sopeajiueid 2UIWAIVIILIAUCD sOIND IP n«AuP_m sesod {cp)
AU vleqen 3p sauz)d sof ua sau

-oemppow 5433y op aurde *seprpaw seaod opridope uey 3g “rsodistq oy
SUTHHIUOY IP SOUNUIN (1S SEPRIIIED UOS SOUUNIT S0ISI IP SIPTPINIIANCST']
u .nﬂ—duum',m\o r—.a.:—.J

528 ap -eruolew €[ U2 O W[ IP— SEYINUI UY JIUIPIAD BID SOPESELLLL SOU
-winje esed SOPOIAW $0) £ SOANIGO SO 'SIUL SOY T 0IATND LD JIGUINPLII L ¥

uPnIg Y poafrn KS

Py

141




- -

I
_.V.
N
I

0 Wilfred K. Brennan
dos, los casos satisfactorios rara vez superaban ¢l 50 %. No obstan-
te, dentro de los grupos con buenos resultados, habia ejemplos de am-
bos tipos de escuela con un nivel realmente excelente. Esto es impor-
tante, ya que significa que hay suficientes aspectos positivos cn ¢l sis-
tema como para demostrar que con los medios y las personas ade-
cuadas los problemas curriculares que plantean los alumnos retrasa-
dos pueden ser resueltos satisfactoriamente. También significa que la
resolucién de los problemas no depende de encontrar nuevos plan-
teamientos revolucionarios, sino mis bien de encontrar la manera de
llevar 2 un mayor nimero de escuelas al excelente nivel alcanzado
por la mejor. Sin duda esto es aplicable a toda la educacion especial
y de hecho a toda Ja educacién.

Orros aspectos del informe del Schools Council pueden ser tam-
bién aplicados fuera del grupo del que proceden. La cordialidad y la
nccesaria preocupacion por el bienestar en detrimento del aprendiza-
je escolar han sido mencionadas.ya, al igual que la concentracion en
los conocimientos bisicos a expensas de las humanidades y las cien-
cias en los curriculos. Igualmente preocupante es la escasa importan-
cia dada a la musica y las artes en la valoracién de los curriculos sa-
tsfactorios y la aun mis escasa dada a Ja religion y la educacion mo-
ral. Mis éxito, comparativamente, tenian los cursos para padres y
alumnos que dejan la escuela, que mostraban el interés por el mundo
posescolar de las escuclas secundarias y especiales, hecho también su-
gerido por los estudios ambicntales y los programas de servicios so-
ciales. Lo mis preocupante era la actitud hacia ef curriculo observada
en una considerable minoria (alrededor de un tercio) de fos profeso-
res, que rechazaban cl concepto de curriculo basindose ¢n quc las di-
ferencias individuales de los alumnos Jo hacian inadecvado. En ge-
neral, los que trabajaban en ¢l proyecta observaron que los 1ntentos
de individualizar totalimente el curriculo no habian tenido ¢xito, so-
bre todo porque ¢l trabajo a realizar era demasiado ampho para ser
abarcado de manera eficaz. El informe argumentaba que la defensa
de un curriculo para las necesidades especiales no se puede basar en
la afirmacion de que es posible construir un curriculo que satisfaga
las necesidades especiales de todos los alumnos. Esto no es posible.
Lo que si lo es es la construccion de una estructura curricular capaz
de satisfacer las principales necesidades especiales de los alumnos aun-
que no pueda y no intente satisfacerlas 1odas. Si la estructura curr-
cular estd relacionada con los modelos de desarrollo conocidos de los
alumnos y con un sistema bien diseiiado de evaluacién del progreso,
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entonces la estructura se convierte ¢cn diagnéstica, ya que ¢l hecho de
que un alumno no alcance los objctivos fijados en ¢! tiempo fijado
indica que para este alumno la individualizacién es necesaria si se
quiere que su cducacién progrese debidamente. Gracias a esta técni-
ca, afirmaba el informe, seria posible satisfacer el miximo de necesi-
dades cconomizando el mmiximo de tiempo de los profesores, y libe-
rindolos asi del trabajo con individuos o pequefios grupos cuando
fuera necesario un curriculo modificado, una ensenanza individuali-
zada o ambas cosas.

El informe citaba varios aspectos positivos en ¢l modelo de cu-
rriculo observado en las escuelas. La formulacidn de los objetivos, la
identificacién de los contenidos curriculares adecuados y el bosquejo
de los métodos de ensenanza apropiados a las necesidades especiales
de los alumnos alcanzaban un alo nivel y una amplia aplicacién. Sin
embargo, se observaban pocos intentos de definir los resultados de
la ensenanza y el aprendizaje en funcién de los conocimientos, téc-
nicas y actitudes que los alumnos debian poseer al acabar el curricu-
lo. Como consecuencia de ello el registro del progreso curricular no
era detallado y la evaluacién se hacia en términos muy gencrales, EJ
informe consideraba este modelo como el resultado del sistema de
educacion y de la formacién de los profesores y no como algo de lo
que los individuos en las escuelas fueran los Gnicos responsables. En
otras palabras, en ¢l momento del estudio, el curriculo apenas se preo-
cupaba de los objetivos conductuales. Era la precision que el enfo-
quc conductual podia aportar al conocimiento bisico y a ciertas dreas
consideradas dificiles para los alumnos atrasados la que llevd a esta
propuesta del cquipo del proyecto. Una mayor eficacia cn cste terre-
no podia dejar tiempo libre para prestar mis atencién a aspectos mis
amplios del curriculo que tendian a scr descuidados y ¢n los que ¢l
aprendizaje requcrido era de una naturaleza que hacia inadecuada la
ensenanza conductual, por cjemplo en las humanidades, las artes y
la educacién moral. Segin el proyecto, el enfoque conductual serfa
eficaz dentro de un curriculo equilibrado que no descuidara el desa-
rrollo personal y estético.

El estudio del Schools Council ha sido resumido con todo detalle
porque los alumnos retrasados se encuentran entre ninos con casi to-
dos los tipos de nccesidades especiales primarias, mientras que otros
tiencn dificultades de aprendizaje gencradas por la propia necesidad
primaria; y cstas situaciones son las que dan lugar a los problemas
mis serios cuando se desarrolla el curriculo para sausfacer las nece-
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TEMA 3. Factores escolares cotidlanos.
Lectura: 1

Las clasificaciones del maestro y sus expectativas’

Carina Kaplan, investigadora del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Buenas Aires en el 4rea de °sujetos y précticas
escolares” desde 1986, ha realizado diferentes investigaciones en relacién a las
representaciones escolares de los alumnos, las representaciones y las practicas
pedagébgicas y las expectativas, interaccién maestro- alumno y rendimiento
escolar, cuyos resuftados ha plasmado en el libro “Buenos y malos alumnos:
descripciones que predicen”, de donde se ha extraldo el texto que aqui se
presenta. Cuyo inlerés principal, en palabras de la autora “consiste en conocer el
‘mundo de los maestros’, especlficarnente, nos preguntamos cémo ellos
‘etiquetan’ o clasifican, valoran y generan expectativas diferenciales acerca de sus
alumnos... cuédl es la relacién que guardan estas expectativas que construye el
docente respecto de sus alumnos con el comportamiento y rendimiento escolar de
estos ultimos”. Es asl camo afirma que a la escuela y a la practica que en ella se

genera le cabria entonces cierta responsabilidad en los logros desiguales que
alcanzan los chicos.

La autora presenta su libro en cuatro capitulos: en el primero, trata acerca de los
éxitos y los fracasos escolares; en el segundo, sobre las ciasificaciones del
maestro y sus expectativas; en el tercer, aborda la relacidbn maestro - alumno en la
cotidianeidad de aula y en el cuarto, plantea como la transformacion de la escuela
no es a partir del mesianismo de los maestros ni de la fatalidad de los aparatos
escolares, sino a partir del andlisis y valoracién objetiva de los implicados en ésta.

El apartado que aqul nos ocupa es la pfimera y sequnda parte del capltulo dos,
donde la autora aborda este aspecto tan debatido de cémo las précticas
cotidianas de los maestros estén presentes en los aprendizajes de sus alumnos y
su rendimiento escolar, debido a que la docencia es un oficio estructurado
alrededor de las relaciones interpersonales; es decir, la préctica del maestro se
realiza con y sobre ofras personas. alumnos, padres de familia, colegas, etc. A
partir de la consideracién de cémo las “etiquetas” que los maestros atribuyen a
sus alumnos influyen sobre el comportamiento y rendimiento escolar de éstos.

Idea en la que se le sugiere centre su atencion para el desarrollo de las
actividades que se le plantean en su gula con la finalidad de propiciar la
autoreflexion de su propio actuar como docente.

* KAPLAN, Carina. Buenos y inalos alumnos: descripciones que predicen. Aique. Argentina, s/f. 23 - 31
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macstros una scric de factores: “nivel socio-cultural del alumno”,
“contenidos pcdag6égicos”, “objctivos o propdsitos de la escucla
como institucidn™, “cédigos quc sc mancjan cn la escuela”, “cl
lugar y cl contexto donde vive cl chico”, “la rclacién familia-
cscucla”, “condicioncs dignas dc vivicnda, comida y vestimenta',
ctcdlera,

Eslas opinioncs dc los macstros nos permitcn reflexionar
accrca de algunas tentaciones que tenemos los docentes de “hacer
cargo™ a variables “cxtcrmas”, del tipo histérico-polftico-idcoldgi-
cas, dec nucstros logros como cnsciantes y del dc nucstros alum-
nos. Si bicn ¢s real que cstos factores cxisten ¢ influyen cn alguna
medida —y hasta cn unz gran mcdida— cn nucstra tarca y sus
resultados, no son los nicos. Encontrar cn cllos la dnica explica-
cién dc los €éxitos y fracasos dc nucstros alumnos es cvitar la
autoresponsabilizacién. Los doccnlcs construyen ‘‘ctiquctas” para
los alumnos dc su clasc y para los grupos que conducen. Esperan
quizi difcrentes logros de sus alumnos. A veces pucden ser
prejuiciosos y csperar de algunos chicos bastanic poco. Probable-
mcnic comuniquen a los chicos, con formas muy sutilcs, sus
cxpectativas, lanto las positivas como las negativas. Nccesitamos
cntonces comprometemos con la desigualdad de los resultados que
alcanzan los alumnos. .

Si bicn nuestro intento consistc cn alcrtamos acerca de
algunos mccanismos reproducidos o recrcados cn las aulas —que
podrfan cxplicar cn panc resultados exitosos o (rustraciones
cscolarcs—, no por cllo pusamos por alto la concicncia dc que
cxisten factores cstructurales que influyen y condicionan cn gran
mcdida las priclicas pedagégicas.

Por otro lado, no sc trata dc concentrar 1a mirada en (al o cual
macstro de la cscucla tal o cual ni de abarcar a la totalidad dc los
macstros. En cstc scntido, considcramos que es probable que
existan algunas cucstioncs comuncs para la discusién por ¢l hecho
dc quc los docentes trabajan en estas cscuclas, cn un mismo
momcnto histérico. Apuntamos cnlonces a reconstruir algunas
visioncs o cspecificidades del “*campo' quc conforman los macs-
tros'. Sabemos que cxisten diferencias significativas cntre clios
pero también penscmos que los macstros existen no sélo como
individuos sino también como actores colectivos de la sociedud.

2.2. Etiquetas del maestro: la influencia de las categorias
del maestro sobre el comportamiento y rendimiento escolar

de los alumnos
A) El primer dia de clase: ;quiénes son estos chicos?

Cuando un maestro cntra al aula ¢l primer dfa de clase, se
cncuentra dc pronto con una seric de nifios a 10s que no conoce.
Comenzard a conoccrlos para intcractuar con cllos. El conocimien-
to de cada uno rcquerird de ticmpos diferenics —entre otras
cucstiones— en funcién de la cantidad de chicos que le asignen a
cada docente,

Estos alumnos se presentan ya con un conjunto de caracterfs-
ticas “objctivas™ tales como la edad, el sexo, la cara, la etnia, el

fenotipo, cl lugar dc residencia, ctc. A primcera vista parcciera ser

quc cualquicr macstro podrfa conoccrlos dc igual modo en funcién
dc estas caracterfsticas. Sin embargo, vamos a considerar ¢l hecho
dec que este conocimicnto del docente no sc realiza sélo cn basc a
una interiorizacién dc esas propicdades malerizles u objctivas que
existen en los alumnos.

En caso de que dicho conocimicnto fucra una simplc fotogra-
fla de dichas caracterfsticas, no se comprenderfa que, frente a una
misma propiedad matcrial-objctiva (por cjcmplo, 1a edad del alum-
no), distintos maestros le den una significacion difercnte (para
unos puede tratarsc de un alemno “madurc” micnitras que para
otros sca “infantil™).

Asf, los alumnos, poscen una scric de caraclerfsticas matc-
riales que son analflicamente independicntes de las percepciones
dc los maestros. No obstante, dichas caracterfsticas son traducidas
con cicrta significacién por paric d¢l docente en interaccién con
sus alumnos.

Este conocimicnlo que tienc el macstro respecto de sus
alumnos ¢s entonccs en partc construido por €I, cn base a sus
propios csquemas de apreciacion y valoracién diferencial. Por lo
tanto, al mismo ticmpo que ¢l macstro conoce a sus alumnos, los
clasifica o catcgoriza: A cs “intcligente”, B es “inquicto”, C cs
“desprolijo”. D cs “conversador”, E ¢s “aplicado”, ctcétera

Hagamos un pequeilo paréntesis y olvidemos por un instantc
la referencia ai maestro y a los alumnos. Pensemos en varias dc las
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Esto nos Heva a pensar que los sistessas de clasificacidn del
macstiv son instrumentos de conocimicnto que, a su vez, cumplen
lunciones guc no son de puro conocimicnlo ya que reorganizan la
percepeitn y la apreciacidn y estructuran en pane la prictica del
aula (Bouwdicu y Saint Martin, 1975). Toda clasificacién, por
tanto, no sélo implica una distincion decl objclo o sujclo sino
también una valoracién y una cxpeclativa, csto es, un resultado
csperado. A su vcz, 1a cxpeclativa quc un sujeto ticnc dc otro
influye en ¢f tipo y calidad de a relacién que mantiene con €. A
través dc csta mediacién, nuestra cxpectativa deiermina (no en
forma mccdnica) cn cicrta medida las prdcticas de los otros.

Al nombrar-clasificar al alumno como “creativo”, “intcligen-
1c”, “aplicado™, ctc. ¢l doccnte anticipa también una scric de
conductas o acontccimicntos: “lc va a ir bicn”, “obtendrd bucnas
calificacioncs”, etcétcra. Del mismo modao. de un chico “cliguctado™
como “lcnto™, “desintcresado™, “conversador”, clc., S€ csperardn
acantccimicntos tales como: “Ic va a ir mal”, “no alcanzara cl
nivel de sus compaicros”, ctcétera.

En 1a rclacién macstro-alumno ¢l esquema perceptivo del
mucstro sc conforma cn base a un “porvenir probable que €l
anticipa” y que al mismo ticmpo ayuda a reclizar (Bourdicu, 1979,
pdg. 107).

C) Las clasificaciones como cxpresiones del “"modo de ser
maesiro”

Las categorfas quc utiliza ¢l muacstro para describir a los
alumnos podcmos considcrarias como asociadas a esquemas de lo
quc Picrre Bourdicu —socidlogo francés contemporinco— deno-
mina “habitus”. “... Las disposicioncs dc los agcntes, sus habitus,
cs deeir las cstructuras mentales a través de 1as cuales aprchenden
¢l mundo social...”, hacen que los sujctos —los macstros— perciban
el mundo —dc los alumnos— con cicrtos csqucmas que les sirven
para organizar sus practicas (Bourdicu, 1988, pdg. 134).

Estas clasificacioncs quc rcaliza ¢l maestro de los alumnos
vamos a comprenderlas como cxpresiones a nivel del discurso
—verhalizaciones— dcl “habitus dcl macstro™. Este, cstd ligado a
lo quc antcriormente dcnominamos “modo social de scr macstro’?,

Si bicn cxisten difcrencias individuales, concepciones doccn-
lcs diversas, instituciones suficicnicmente divergentes, parccicra
—

=3
@

quc hay algunas cucstioncs homdélogas quc comparien {os maestros
por cl hecho de ser tajes. En modo alguno esta idca tiende a dar
una imagen estilica de las pricticas y dec los perfiles docentces.
Sabcmos que existen las difercncias y sabemos acerca de su
nqucza. Ello no excluye [a necesidad de poncmos a pensar acerca
dc los patroncs comunes del ejercicio de la docencia. Hablamos
entonces de patroncs cn comin y de matices individuales en las
visioncs de los docentes acerca del “mundo escolar” y, mis
espectficamente, del “mundo de los alumnos™.

Las categorfas respecto de los alumnos dependen entonces de
las caractcristicas del maestro y de las condiciones histéricas y
sociales, Se trata, por tanto, de una relacién dinimica en la que
confluyen ambos aspectos.

D) E! poder de las clasificaciones y predicciones del maesiro

El maestro clasifica o tipifica a los alumnos de diversas
formas y, al misato licmpo, €] mismo ¢s objeto de tipificaciones
por partc dc los dltimos. Ellos distinguen a sus maestros de
acuerdo a los propios esquemas de -perecpeién y valoracién
fifcrencial: “A es contemplativo”, B es muy cxigente”, “C es
simpdtico™, clcélera,

Macstros y alumnos poseen una “doblc existencia™: “‘son
como son” en un scnlido malcrial-objelivo y “son como son
percibidos™ por cl olro. Los macstros contribuycn cntonces 2 la
construccidn social de la figura del alumno asf como los alumnos
también “hacen al maestro” en cicrta medida (Tenti, 1987).

Si bicn se trata dc un jucgo dc represcntaciones rec{procas.
aucstro foco de atencidn se dirige a las del maestro ya que una de
las notas dc la relacién docente-alumno en ¢l aula es la “desigual-
dad de ambos participantes en ¢! proceso dc deflinicién de la
situacién. Los dados estdn falscados a favor decl profesor..”
(Hargreaves, 1979, pdg. 133). Esta difercncia de poderes cntre
ambos participantes acordamos ya en que no es rasgo cxclusivo de
la escucla. Existen cn la relacién maestro-alumno otros elementos
quc la definen en-partc (adulto-nifio. etcétera.).

Mds adn, *“...Al estructurar la percepeién que los agentes so-
ciales poseen del mundo social, el nombramiento contribuye a
hacer la estructura de esc mundo y lo hace de un modo tanlo més
profundo cuando mds ampliamcnte reconocido estd, es dccir,




cuanto mds autorizado cstd” (Bourdicu, 1982, pdg.99). El acto dc
nombramicnto-clasificacién ticnc mds fucrza entonees cn aquellos
quc institucionalmente detenlan una posicién de mayor autoridad.

Al ser ¢l macstro una figura institucional, reconacida y auto-
rizada dc la prictica pcdagdgica, podemos comperender que sus
actos de clasificacién pucdan contribuir dc un modo més profundo
aun quc aqucllos que cfectuaran los alumnos a eslructurar la
prictica cscolar que sc realiza en ¢l aula.

Los actos de nombramiento ticnen, por tanto, una intencién
pcriormativa cn el sentido que ““penicniccen a la clase de actos de
institucion y destitucién més o menos fundamentados socialmenic
mcdiante los cuales un individuo, actuando cn su propio nombre
¢ cn nombre de un grupo mds o mcnos imporantc numdérica y
socialmienie, le hace cntender a alguicn que tiene tal o cual
propicdad. y lc hace saber al mismo ticmpo que tiene que compor-
tarsc cn mancra conforme con la cscencia social que de cste modo
le es asignada™ (Bourdicu, 1982, pag.100), D¢ csta mancra, cl
macstro ayuda a la construccion social dc los alumnos nombrin-
dolos, clasificdndolos. “cliquctindolos’™ dc acucrdo a sus propios
csquemas perceplivos y valorativos.

Recordcmos cn ledo momento que los chicos van formandose
un concepto de sf mismos y una auto-valoracién a través —entre
otras cucstioncs— de las cxpectalivas que les transmilen o suponcn
quc sus macstros ucnen de cllos como grupo y cn lo personal de
cada uno.

Qucda cada vez mis claro que los adjetivos que expresan ios
macstros de sus alumnos pucden actuar a modo de anticipacion-
prediceidn del comportamicnio y rendimicnto cfectivo dec los
dllimos. Y al ¢jercer ¢l macstro auvtoridad sobre cl alumno. cllo
incrementa 1a postbilidad de que ¢} componamicnto y rendimicnto
csperado de hecho ocurra.

El macstro serd algo as( como un “cémplice objctivo”, es
decir, no nccesaniamente conciente del resultado cesperado. Esio
scrd asf, a menos que comicnce a tomar concicncia de sus “ctique-
las” y cxpectativas difercnciales respecto de sus alumnos...

Tarca nada f4cil necesitan cncomendarse los docentes: refle-
xionar accrca de los ctiquctamicentos dc los alumnos y cnngucccer-
fos, fexibilizaros, matizarlos. La clasificacién de las pcrsonas
parccicra scr incvitable a 1a hora de conocerlas y, cntoncces, la

pretension factible consiste cn que los macstros se den cuenta de
las catcgorfas que utilizan. Estas categorfas encucntran algunas de
sus rafces cn cl denominado “modo de ser maesiro” y pueden tener
efcctos sobre los comportamientos y trayectoras escolares de los
educandos. El maestro dcbe tomar conciencia del ser humano que
cstd scntado en su pupitre: comunicarle que ¢l puede, que uno
espera lo mejor de €1. Ojald nucstros chicos —y grandes— com-
prendan que “no se nace ‘buen alumno o malo’ . No es un
problema dc que “no le da” sino que las oporturidades educativas
y puntos dec partida sociales son desparcjos para algunos chicos...
y también las expectativas que hay pucstas en ellos. Eslo dltimo es
importante ya que *“Quiencs se cducan en ¢l sistema de cducacién
formal van configurando, de mancra manificsta o no, imdgenes dc
los resultados que espcran obtcner a su paso por cse sistema
cducativo.” (Braslavsky, 1985, pdg. 72). Y cn ¢l caso de la escuela
primaria, estos sujctos son todavfa muy pcquedios.

[ S
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Lectura: 2

La interaccién con niftos con necesidades educativas especiales’

David Galloway, en el capitulo 12 de la obra “Psicologia social de la escuela
primaria”, aporta elementos de reflexion raspecto a las necesidades especiales y a
la experiencia <normal> del aula. Es as/ como somete a consideracion practica
cuestionamientos como: el clima moral, los agrupamientos cooperativos y las
diferencias individuales en el clima del aula regular y la integracién de los nifios
con “problemas de aprendizaje” en éstas.

El autor sienta las bases para considerar que fa integracién no tendriz sentido si la
calidad de las experiencias sociales y de aprendizaje no fuesen evolutivamente
mds apropiadas para los nifios con necesidades especiales que su tratamiento
afternativo en una escuela especial. La escuela y el aula regular deben facilitar las

actividades cooperativas; es por esto, que hay que prestar atencién a la estructura
subyacente y al clima emocional del aula.

Considerando el status entre los nifios “normales” y los nifios con necesidades
especiales en relacion al control y exigencia de los primeros sobre los segundos o
de ayuda y cooperacion quiza depende méas del <clima moral> que el profesor
establezca en el aula; es asi como la funcién del profesor es crear un clima que
acepte y respete las diferencias individuales. Aspecto sobre el que se espera que
usted maestro ponga atencién y reflexione sobre como las expectativas sociales
que influyen en las relaciones entre alumnos, entre el profesor y el alumno y, fuera
de clase, entre los profesores; se ve reflejado en el orden de prioridades del

profesor y el valor que se da a los rendimientos de alumnos concretos o grupo de
alumnos.

* GALLOWAY, David. “La interaccién con niffos con necesidades educativas especiales™ en: Colin Ragers
y Peter Kutnick. (Comp.). Psicologla social de la escuela primaria. Paidés. Barcelona, 1992. 231 - 246

150




-1y mO_ 9p SI[elos momuﬂmu___ﬁir* sg| seuawne Jod SOAIIDE mONuUJmmU Uadey a5 o Is
mu_a_uuamu SIPEPISIDIU UOD soUIt sOf Ip :ﬂ_uuumgﬁ E] 133010A2j OU :u_,Ju:a (105
-2j0ad [ 10d sepewti8a] 4) pnitjiuits 2p s3u01>dadId sEj U SEPBSE] SIPRISHLIE sE)
‘p1Alp €[ dnb o 35¢[> €] ¥ BUOISAYOI IND UPIIEIULIO BUN BP OUIU [B dEY 3] 35
anb opnojind op ugroeiudsad g| onb Ip uprsuasdurod ey ‘sI[EIaadsa sapEpISIaY
uod ouru [ edidnaed anb ua so[EIN0s sPuCIEIEAWOD se] £ SIUOLDIEIANUL s¥| Ip
SPABII ¥ EIDEN)I0INE B] A SI[ENPIAIPKIT SIPRPIIUIP] SB[ 3P UPIIEILD B| UOS J[[rIap
JoAsw uod jnbe uszifeus a5 anb A aiqy 3152 s opriins usy Jnb sswal so|

‘oyru epe> ¢ puBise 26 Inb ojndINd Pp ueKIAIdIIM
¥[ 3p 4 afszipuards |5 ered vEINIONIIEY 35 anb sovOIE[I s8] Ip ‘BME [ U o1
35 anb [PUOI>OW-01>08 WD [oP SpARI) B:08182 NS B USLINI Inb sOUTU $Of sOpPOL 2p
offoiresap |3 ered $3JBIOUISI UOS $310s3j0ad SOT "9931j0 53] 35 anb {asnouiny o)
sfezipuaide ap oludnweIey [2p PEPED 8] 4 UENIBINU nb P UY [BIDOS VIxI
-UOD [9 QUTIPAW SOWSIW J§ Ip UIBrIT BUN UPIFTIO] 35 SOYIU §OIBI A ‘sIr1dadlsa
SIPBPISIOAU U0 soUWN(E owod sHoEIe) 53| 3F anb sO} B SOUTU SO[ P EMIOARW
sijdws sun Aey SI[EWIOU SEMPE SE| U ‘«SI[FWIOUS SOUWN[E §O] UOD SIBLIOS 5oU01D
-srsdwod ap spaen 8 s3[e1d9dsa sopepisasau s8] usdzul sa1089301d SO “[EIDOS )
-UIWBPIPIIIP 0IXIIUOD UM U 5I[EI>Xdsa sapspisaiau s¥| enais ‘odused 3150 ua sep
-8zZ1[821 sauotrediisaaul se| ap s1red ura8 op Jone ‘Aemopres) ‘s[ne |3 U Japue A
1212239p anb,pigey onb sopeptsadau ‘saferaadsd sapEpPIsadA usug anb iejogs
PEP? U SOUIU ap JEIIPISUND ANUI BIIOUTW BUL ATj] "1v]0ISI BPIA NS Ip vliy]
of ® [B1oadsa pepisadau Ip odn unfle ueluasud souwn(e O] dp ouAd Jod op
un B8 g7 un ap onb gjndEd 3G "UANUN[OA 353 UX SOPEILI] SEWD] SO| Ip SOONW
21qos aptour anb UOIISIND BUN §3 4 '$20s3j0Id $O| Ip £auordednd0a1d sopursd st
op eun uos ruewld Ip BIOE |5 Us $a[B1O3SI SIPEPISIIFU UOD SOUWN[E 507

UPIORIUISIIY

SATVIOAdSd SVAILLVONAYT SAAVAISTIOIN NOO
SONIN NOD NOIJDOVYALNI VI




Zst

fios y su capacidad para trabejar con otros; €3 ¢f papel central que desempeian
los profesores en la estructuracién de las experiencias sociales y curriculares de
sus alumpos.

Este capftulo aporta muchos puntos de reflexidn en lo que se reficre 4 las
necesidades especiales y a ls experiencia «normale de! wuls. E] capitulo estd muy
centrado en legislaciones pasadas y presentes. Ofrece cucstiones para ser someri-
das 2 consideraciton préctica, como por ciemplo el climea moral, log agrupsamiencos
cooperativos y las diferencias individuales. EJ capftulo describe hechos ocurridos
en sulss donde se ha integrada a ninos con aecesidades especiales ain atender
a sus necesidades socisles, y dirige 1l lector hacia una scrie de procesos alternaii-
vos mediante los gue ¢l profesor puede hacer que su integracion ses mds cfectiva.

introduccién

Segiin el Wamaock Committee, los ninos que ticnen dificultades de aprendi-
zaje necesitarian medios especiales de acceso al curriculo, un curriculo especial
o modificado, o «atencidn especial 3 la estructurs social o ef clims emociond
en el que tiene lugar el aprendizajes (DES, 1978:). Desde la perspectiva que
nos da el tiempo teanscurrido desde entonces, podemos afirmar que el problema
que s¢ plantea agui no es que esta distincién sea inapropiads, sino mds bien que
ignora algunos de los problemas mis acuciantes de 1a atencidn que sc presta a
los nifios con necesidades especiales. Es opinidn muy extendida eatsc el proleso-
rado que el Warmock Committee ha fomentado la integracion de los nifios con
necesidades especiales en el aule normal. Los argumentos para la integracién cie-
nen que ver, cuando menos, tanto con las oportunidades de los nifios con necesi-
dades especiales de interactuar socialmente con sus compaiieras en el suls nor-
mal, como con las oportunidades de que sigan el currfculo normal.

Histéricamente, el tratamiento que se le dabe s los nifios con necesidades

especiales se hubla basado en curticulos especiales o modificados. Esto se daba
tanto en los centros o clases especiales a tiempo completo coma en los grupes
de atencién cspecializeda y en las clases de recuperscién de los centroa de inte-
gracién. Mis de dicz afos después del Warmock Report, ain no estd claro hasta
qué punto ha variado la. situscién. En la mayoria de las sutoridades locales de
educacién, los grupos de atencién especializada para reforzar le lectura y las ms-
temiticas son ¢l medio mds normal de syudar s Jos nifios de primaria que tienen
dificultades de aprendizaje. Normalmente, estas clases consisten en actividades
yue sdlo tiepen unu relacidn indirecra con el trabajo que los nidos han estado
haciendo en sus clases normales. Asi, lo mids probable s que los alumnos que
tiencn deficiencias lecioras se encuentren haciendo actividades nuevas y diferen-
tes, en lugar de recibir una ayuda que les proporcione una sensacidn de compe-
tencia en el trabajo que desarrolian en el sula y con el que en ese momeutog
tiencn prablemas.

Este capltulo se ocupa de 1as intersccionet socisles entre ::.J”: .“_wo v_.:.u:,:_

i i ¥ de la clase norma

las experienciss sociaks ¥ curriculares de |

pare ncnn-n__d-ﬂ—n_-o W: la _W_.Mh;n-. esto se reflere a una -.::L_u mayorfa del
nw or M.“..S de los nifos gue segtn ! Warmock Report requicten alguna forms
w_ 12.:_“&«:8 educativo especial en algin momento de m:.c_r_. escalar. En cste
mncﬂh se incluyen nifos con discapacidades fisicas © sensoriales no asociadas con
dificultades graves d¢ aprendizaie. Tambié

izado! centros para alumpos con di eud ;
w-“ﬁ w—.-hh- a la integracién podrian gozar de unos beneficios educatives cuya

i ) la revisién de Gatio-
iceaci amente documentads (por ejemplo, en is
“H.M“ﬂ.m“”“hh“m__ 1987). De igual modo, ¢n estc grupo también 2—8::433
a aao.v.smaou an:q“.:wo» como conflictivos © como nifios con _._,cv_naummaon_an”””.
tsti acién de preguntacnas st ese 20 por -
les o de conducta. No resistimos la tentacién cgunLAEnOs § ek 2 P i
Jumnos que salen,de la escuels #o se habrian : .
”“o“n..nu_““. “__n ] <EM escolar de s stencidn especial o la J:,HM.E- NOM.S_ o .n..*
i ndizaje. Para ¢l Wamock Commit-
i mocionals en ¢l que tuvo lugar su apre ¢ .
Mn__«an»:ao podrfa haber sido un simple argumento para apartar 3 los ~_E.5a cuys
conducta resultaba dificil o molesta para los v_.o?uommaa. Sin n:__rnwmo.n On“uu_“._“ﬂ_an_
Wi sugl “lara y ,
i bre |3 cficacia de la escuela sugieren, orma cl sist
n“nﬁo__-.«nu:”vo_.onﬁoanm que se¢ producen dentro de la n.nu_n_s son las J.:n__hmwwu .
A..‘_.uvc_._u-r,._o- de la sparicién de tales problemas (vedse C>C.c€>.<u2 al., ]
blemas sociales que cred
i to, pues, scré que muchos de los prob :
Z_n“qmchﬂ.h.:.sv.mo- nifos con necesidades educativas n.‘?n:._nu s m.ﬂ.c-_:
N._oaﬂnmbhnn—n un acceso eficaz al curriculo normal. mBJnM»_R ._mn.-:aw —.-:_..M”«_n”
i 0 i | desarrollo social del nino, ¢ Klen
dad de la integracion en relscidn con ¢ ol o, € e
i ién nas de las presiones opucstas que pucdicd . hdacd
“_onﬂ. M“_.H“”nn&h_m,o-n?_ en ¢l caso de los nifos con necesidades especiales. T:m_
mente, expondré la tesis de que la comprensién por parte de —4 profesores 3n.
la ..:.a.:nna: sacial que se produce en sus clases se ve favorecida por su col

prensién de las diferencias individuales.

n se incluyen lus nifas que estdn esco:
ficultades de apreudizaic moderadas,

La finalidad de la integracion

. . ~
| movimiento a favor de la integracion parece habe

valotes personules son tan importan-
de los movimientos que cobran tal

Internacionalmente, ¢
Negado al _E:Mc enel Lc_m ._- ._nrmnoto h_o_H
tes como lot datos empfticos. El pro . . ©
{mpetu €3 que su abietivo llega a verse como un fin en .Ja_:a.....a__“a..., wo.._men_wa»,_
un medio para conseguir un fin. La __:n,nq..n&: no R:mJ» senti .
Je las experiencias sociles y de aprendizaje :o.?«ﬁ evul :—:.\-an: : mis o
piada para los nifios en cuestién que su tratamiento s_.o:‘_n.:_.d ._u uns esch S
especial, Por esta razén, debemos pararnos 8 no:u.&nwuq qué ¢ -_x_.h s s
estamon intentando proporcionarles. Un punto de partida es preguntat
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ralizado en las escuclas primarias, pero las interacciones en este nivel pueden
constituir la buse para que posteriormente utilicen etiquetas mis destructivas.
Aun en las infant schaols los nihos son sensibles & los intentos del profesor de
agruparlos por capacidades, reconociendo el ascenso o el descenso a una mesa
mds alts 0 mids bajs. Muchos padres recuerdan haber ofdo hablar a sus hijos
de primaris de si los han puesto cn «la primera mesar.

Aun cusndo no esté claro que el desarrollo social de los nifios con necesida-
des especiales pueda ser objeto s veces de intervencién directa en el aula de
integracién, deheriamos reconocer las limitaciones de tal intervencién. STRAIN
{1984) ha demostrado el valor de 1a educacién de las habilidades sociales en ni-
fios de mursery school con sfntomas de autismo, pero su conclusién puede no scr-
vir para ninos mayores ni para otros nifos cuyos problemas no sob tan graves

.como los que tratamos en este capitulo. La funcién del profcsor s crear un clima

que acepte y respete la diferencias individuales. A veces, esto requerird una aten-
cién explicita a los problemas sociales de los niflos concretos, pero el impacio
de cualquier programa individualizade pucde ser limitado. Hay cuatro problemas:

1. Gran parte de la retérica de las necesidedes especiales se ha centrado en
identificar y satisfacer necesidades indivifualrs. En Estados Unidos, por cjem-
plo, la Ley Publica 94-142 cxigia Programas Educstivos Individuales para
nifos disminuidos, asf como Ja incorporacién a la Legislacién Federal del
concepto de lu valternative menos restzictivar. En Gran Bresaiia, la Lev de
Educacién de 1981 constituye un marco muy eiaborado para valorar fas ne-
cesidades individuales. Este inierés por la individualizacion puede haber he-
cho un flacu servicio a profesores y nifios. Los profesores pueden pensar legi-
timamente que los «experioss no han conseguido detectar las dificuliades
précticas que supone la puests en marcha de programas individuales en una
clase con treinta alumnos. Tanto en la prictica como en la teotls, el proble.
ma radica en encontrar formas de suusfacer las necesidades individuales me-
diante actividudes de grupo.

2. Dxjando s un ludo los problemus pricticos de sbordar programas individuali-
zados en un aula de integracion, esti la cuestidn tedrica de que ¢l sentimien-
to de identidad personal de los nifios —y de los sdultos— se desarrolla en
un conrexto sacial {(HARGREAVES, 1983). Después de la familia, la influencia
principal es la de la escuels. Los programas que se centran en el individuo
como individuo y no corso miembro activo de un grupo pueden restringir
sin pretenderlo el desarrollo personal del niflo. Esto es particularmente cicr-
to en ¢l aula de integracidn, donde los nifos con necesidades especiales son
miés accesibles y més vulnerables que en une clase cipecial separads.

3. Desarrollando este dliimo punio, el curriculo oculto puede ejercer una in-

fluencia mds profunds, y también mds sutil, sobre el desarrollo social del
niflo que cuulquier programa dirigido por el profesor. Si el curriculo oculto
propicia un clima en el que todos los nifos esperen, y se espere de ellos,

A . ' |

contribuir al trabajo de !a clase, entonces la necesidsd de programas cenira.
dos explicitamente en el desarrollo social del nifio concreto se verd muy re-
ducida. Si ¢! curriculo oculto no fomenta 1al clitna, entonces entrard en fun.
cionamiento un programa individualizade que contrarreste las tensiones de
la estructura social de la escucla o el aula.

4, Incluso en la ctapa peeescolar, los ninos que tienen dificultades moderadas
de sprendizaje se benefician de las oportunidades de aprendizaje por obser-
vacién que se le brindan en las sulss de integracidn. Scgin van pasando los
cursos en la escucla primaria, cada vez son més sensibles a las implicaciones
negativas inherentes a los programas individuales, y concretamente s que el
objetivo es remediar sus defectos. Sus compaieros 1ambién se vuelven senst-
bles a las implicaciones ncgativas, y el efecto que ello riene sc puede ver
cn los términos despectivos a que antes nos referfamos.

Presiones opuestas sobre profesores y nifios

Desarrollos nacionales

Hasta hace poco la educacién en Gran Bretafis se veia como una alianza iri-
partita entre ¢l ministerio de educacién y ciencia (DES). la uutoridades locales
de educacién (LEA) y las escuelss. La Ley de 1988, no ubstante, acelerd 1
tendencia que ya cra evidenic en las leyes de 1980 y 1986 por la que se traspasa-
ba el poder de los profesores y de las L1:A al gobierno central y, en menor medi-
ds, s los padres. Parecfa que cstos cambios iban a ejercer uns influencia de largo
ulcance sobre el clima social de las escuelas y también sobre ¢l clima educativo.
La Ley de 1988 atrsjo la oposicién de pricticamente todos los grupos profesiona-
les involucredos en la educacién (HaviLaxn, 1988), y particularmente de los pro-
fesionales de Ja educacién especial. No csta claro, no obstante, que sus temores
cstuviesen justificados. En este apartado, inc voy a ocupar de uno de los aspecias
miés controvertidos de la ley, el Curriculo Nacional y los objetivos de rendimien-
to por grupos de cdad que lleva asociados.:

La conveniencia de un Currfculo Nacional fue muy contestada sélo por los
profesionales de la educacién. Se¢ expresaron temores de que llevarfa s un curri-
culo restringido para los nifios con necesidades especiales (por ciemplo, Bres-
NAN, 1987). También hubo temores en cl sentide de que la imposicidn de objeti-
vos de rendimiento alentarfa no sélo la prictica de una pedsgogia de bajo nivel
scadémico, sino también los intentos por purte de los directores de los centros
de conseguir ls exencidn de los requisitos del Curticulo Nacional para los ninos
cuyos problemas de sprendizaje o de conducta amenazasen cl progreso o la estabili-
dad del resto de la clase. Ademis, la publicacién de los resultados de la evalua-
¢ién nacional defaris, se alegaba, la autoestima de los flumnos que tuviesen un
menor rendimiento.
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cargado de la disciplina. Kumvicx (1983} observé que los profesores de las
junior schools ersn mucho mis contraladores que en las infant schooks, y esto
iba asociado & un sumento cn Ja comprensidn que los alumnos tienen de los pro-
fesores. Sin embargo, aunque los nios tegin crecen tienden mds & ver a sus
profesorcs asumiendo roles disciplinarios, ello mo hace que se vuelvan menot res-
ponssbles o cooperativos. En Ja mayorfa de las escuelas de secundaria, uns mino-
tin de los peofesores da demasiados spuntes, explics demasiado en la pizarn o
mands demasindos cjercicios. La mayoria de los elumnos de secundaris 3¢ sucle
someter &l tedio que provocan estos métodas. En lus jumior scbook, tales méto-
dos Uevarfan casi siempre 3 una conflictivided abierta, y en las infam scbooks
a uns algerabfa insoportsbic. En otras palabras, la supeevivencia del profesor
en las infant schools depende de la interaccidn scrive profesor-alumno y slumne-
alumno en una medida que, quizi lamentablemente, no se ds en los centros de
secundaria.

Los profesorcs de la escuela primaria y secundaria estén sujetos, no obstante,
s muchas de las mismas presiones, y muchas de ellos adoptan en consccuencia
estratepias igual de contraproducentes. Al concluir que hasta un 20 por ciento
de los nifios necesitarfan alguna forma de tratamiento educarivo especial en un
momento u otro de su vids cscolar, el Warmock Committee se basé en las investi-
gaciones subre la epidemiologia del aprendizaje y las dificultades conductuales.
La investigacion sobre las dificultades de aprendizajc utilizé pruebas de rendi-
miento cognitivo y educativo que fueron disefisdus para garsntizar que las res-
puestas de una muestre amplia se sjustarfen a la distribucidn normal. La investi-
gacién sobre los prablemas de conducta urilizd instruraentos de discriminacién
en los que se seleccionaron fiemes, al menos en parte, sobre la base de que fue-
sen conocidos pags los prolesores, aseguréndote asi de gue vna minotia sustan-
cial se (~dsfa identificar como «conflictivoss o «inadaptsdoss. El problema no
radica en la investigacién misma, gue proporcioné una pgnorimica muy necess-
ria de la epidemiologfa de lus problemas de aprendizaje o conductuales, sino més
bien en Js forma cn que se ha urilizado para fustificar un traramienio demasiade
limitado Je las necesidades deieciadas en los nifos.

Construir instrumentos clinicos que den una pruchas peeudocientifica de lo
que los prolesores ya saben, por ejemplo que un mic hostll pantic alto en la
escals de hostilidad Brissto! Sacial Adjustment Guide de STorT (1971), no supone
gran dificultad. La objecién esti en la implicacién de que el problema esté en
el nifio y no en las interaccivnes que se producen ¢n un contexto socizl concreto.
No ¢s dificil encontsar resuliados de investigaciones que apoyen esta tesis. Si
el problema radica principalmente en ¢l nifio, serii de esperar que cnconrése-
mos grandes difcrencias cntrc centros en la conducta de los alumnos, siempre
y cuando se controlase el tipo de alumnos de esos centros, o ¢l de las distintas
clases de un mismo centro. Sin cibargo, las Shimas investigaciones sobre la et
cacia escolar démuestran que los centros varfan mucho en ls conducta de sus
alumnos, y que hay igualmente uns gran varlacién entre las distintas clases de

un centro (MORTIMORSE, ¢f a/., 1988). Ademis, las diferencias no se pueden ani
buir sélo & las varisciones en lo procedencia social y educativa de los alumnos.
Dentro de una tradicidn investigadors redicalmente distinta, Bencer (1982 ha
Uemado la atencién sobre ¢l problema de s transferencis en los estudios sobre
modificacién de la conducts del aula. Las resvltados sugieren que las conductas
sdquiridas en un contexto no se tranfetirén a ofros contextos & menos que tal
transferencis s incorpore de {orma explicita sl programa. En otrss palabras, la
conducta del sula es eapecifica de ese contexto.

Esto nos remite a la tesis de HIARGREAVES (1983) de que la identidsd perso-
na! se establece en un contexto sociel. El estudio de la interaccién socisl cn el
auls revels Jos mecanismos con bos que los nics consiguen reconocimiento, acep-
tacién y amistad. Esto s¢ puede hacer dentro de uns paradigma conductista, aun-
que muchos conductistas podrfan considerar estas contactos insceptablemente
imprecisos. Asf, el andlisis de ls conducta de un nifio al que el profesor considere
«c| payaso de la clases puede demostrar que el nifio recibe continuos refuerzos
por parte del profesor yfo de sus compaieros que le lleven a manifestar una con-
ducta no deseads. Otros paradigmas lievan a explicaciones igualmente plausibles
y no demasiado divergentes. Los socidlogos y los psiclogos sociales podrian 1n-
vocar ¢l concepto de desviscién secundaria para describir la misma situacion (por
ejemplo, HARGREAVES ¢f al., 1975), aduciendo que cl sigtus de payaso del aula
habrfa cambiado como resultedo de la irritacién del profesor a principio de curso.

Una cosa es que los paicSlogas sociales eatudien lu interaccibn en el amucroni-
vels del aula, y otra muy distinta cxplicar c6mo 18 interaccibn & este nivel estd
influids por los cambios que sc praduzcan en el «emacronivels del sistema cduca-
tivo nacional. No obstante, ésta es posiblemiente 2 cuestion mds interesante y
mis importance. La naturalezs y la calidad de la interaccién social rellejari el
clims moral de la escuela y de la clase (Pring, 1984). E] clima moral se sefiere
a) clima de las expectativas sociales que influyen en las relaciones entre alumnas,
entre un profesor y los alumnos v, fuera de ls clase. encre los profesores Faste
clima s¢ ve también reflejado en el orden de prioridudes del profesor v en el
valor que 1e le da a los rendimicnias de alumnos concretos o de grupos de shumnos

El clima moral de un ceatro tiene tanto, no obstante, de construciu politico
como educativo. El clims moral sidesls de uns persans dird mids importancie
2 atributos como 1s obediencis, 1a conformidad y Ja competicién entre ulumnos.
Otra persans valoraré més el desarrollo de la sutonomia del alumno, la coopers-
cién y el cuestionemiento de la escucls y de los esquemas sociales (la cscala vs
desde Summerhill hasta Eton). Lus succsivas leyes de educacidn aparccidas des-
de 1980 han exiendido los derechos de los padres o la informacion sobre sus
escueles, al tiempo que han restringido la libertad de las sutoridades educacivas
locales para limitar la entreda o Jos centros piblicos. Para bien o pass mal, los
centros estén ya en los circuitos de mercado, y su supervivencia dependeri de su
capacidad para straer o los alumnos, o mis bien para atrecr 8 los padres de
los alumnos. En este contexto, a cuslquier director de un centro que resperasc
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fesores para estimular s los nifios de este grupo a desarroller un concepto de
su propia valfa persona! basado en el esfuerzo y en ls capacidad (Beery, 1975).

Conclusiones

Contra lo que 3¢ sucle pensar, el compromiso de la Ley de 1981 con la inte-
gracién fue muy poco entusiasta (véase GarLoway y Goopwin, 1987). Ls ley
pretendfa ponerse del lado de Ia opinién internacional en favor de la integracién,
al mismo tiempo que reconocfa los muchos problemas pricticos que tal polftica
crearfs. La ley ha provocado, no obstante, una atencién msyor que la que s
habfa prestado hasta el momento s los alumnos con necesidades especiales, parti-
culsrmente a los que permanecfan en centros normales. Esta atencién ha coinci-
dido con el tantas veces repetido interés del gobictno por cl bajo rendimiento
de una gran minorfs de alumnos. La educacién es esencitlmente un proceso so-
cial, y las dificultades de aprendizaje de una minoria de alumnos definida arbi-
trariamente son consecuencia de ese proceso.

En la primers fase de la identificacién, los profesores determinan que un
alumno tiene necesidades especiales porque considersn que la conducta del nifo,
sus relaciones con otros niBos o su progreso educativos ocasionan problemss.
Esto no es una critica ni un juicio de valor, sino simplemente un ejemplo de
c6mo la necesidad que se percibe en un nifo es resultsdo de un proceso de inte-
raccion. La presion sobsc los profesores, y de aquf la frecuencis con que se detec-
tan necesidades especiales, puede sumentar como consecuencia de la actual legis-
lacién, sunque esto es menos evidente de lo que algunos criticos nos quieren
hacer creer. Por el contrario, no cabe duds de que las presiones para integrar
a nifios que antes se habrisn quedado en centros especiales aumentardn, y que
el progreso y la adaptacién de los alumnos menos dotados académicamente segui-
ré atrayendo ¢l interés de los polfticos. )

Duado este panorama, los profesores v los psicSlogos de la cchucacidn se pue-
den senrir tentados de huscar estrategias sespecialess de ensedunza y aprendizaje
para utilizarlas en clases integradas. Tal bisqueda podris resulter indtil. La ca-
26n s que las estrategias de ensefianza y aprendizaje que benelician a los alum-
nos «especialess son previsamente aquellas que también benefician s la mayoria de
los alumnos. No todos los profesores son igual de eficaces, pero ls realidsd
demuestra que tampoco son igusl de eficaces con todos Jos alumnos; los que son
eficaces enseBando a los alumnos que no presentan ningin problema también
lo son ensefando a los alumnos que tienen dificultsdes de aprendizaje y de adap-
taciéan, y viceverss. La labor de los profesores y de los psicélogos de la educacién
€. pocs, identificar las cstrategias ncccsarias pars utilirar los recursos disponi-

bies de forma que se fomente ls interaccién del profesos con todos los alumnos,
o oilo con aquelios cuys conducts o progreso esth en uno de los dos extremos
de bs excade. Lag estrategias en cuestia ni son nuevss ni son especialmente polé-

micas. Las investigaciones sobre 2 escuela y sobire la eficacia del profesor indi-
can Iz importancia que tienen las técnicas de cuestionamiento «ubicrtow, enlazan-
do esta labor con la capacided del alumno, con una rigurosa conciencia sobre
los efectos de las catalogsciones negativas, con estimular al nifio s controlar su
propio rendimiento, con la implicacién de los alumnos en la formulacién y el
mantenimiento del sistema disciplinario del centro, y con insistir en que todos
los nifos contribuyen, y que se reconoce su contribucién o la vida y el trabajo
de la escuela. Lo que cabe esperar, no obstante, es que los nifios con necesidades
especiales se beneficien de las mismas estrategius educativas que ¢l resto de los
nifios. Nosotros subrayariamos lo que tienen en comin con sus compaieros, no
las diferencias relativamente menores.
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TERCERA UNIDAD

HACIA UNA ALTERNATIVA DE ATENCION A LOS NINOS
CON PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN EL AULA
REGULAR




PRESENTACION

La tercera unidad del curso plantea la elaboracién de propuestas de trabajo
docente, tendientes a la investigacion sobre los problemas de aprendizaje, a la
valoracién del estado de la problemética y a la inclusién y atencién de los nifios
con ‘problemas de aprendizaje” dentro del aula regular. Es asi como para lograr el
propésito de ésta se plantean tres formas de trabajo diferenciadas en cuanto al
nivel de profundidad de las propuestas que responden a las tendencias
manifestadas con respecto a los “problemas de aprendizaje” y a la atencion de los
nifios en esta situacién, en el aula reqular, de una determinada regién. Cada nivel
de profundidad y por tanto, cada propuesta realizada, esté supeditada a los
elementos de estudio conque Se cuente en su propia region localidad o escuela,

por lo que usted solamente desarrollard uno de los tres niveles de profundidad
mencionados en su gulfa.

Por lo anteniormente expuesto, es que los textos incluidos en ssta antologia se
presentan coma consulta y un apoyo que aporta elementos tebncos y
metodolégicos sobre el trabajo de investigacion y propdsito a realizar por usted,
como cierre del mismo curso. De esta manera es usted quien decidiré y retomaré
aquello que fe sea util para la alternativa que esté realizando.

Es asl como se incluyen dos articulos extraidos de la revista espafiola "Cuadernos
de pedagogia”, que dedica fodos los artfculos de ese numero a la educacion
especial; con la intencibn de que usted retome los efementos tebricos y
metodoldgicos que estos aportan sobre sus decisiones para el esfudio de /a
integracién escolar de los niffos con dificuitades en el aprendizaje.

También se incluyen un texto de Carlos Mufioz fzquierdo y otro de Brusckner, que
aportan elementos en el sentido de como realizar un diagnéstico sobre le estado
de la problemética en su regién, localidad o escuela y las altemativas de
intervencion que usted puede plantearse para con los nifios con “problemas de
aprendizaje” en el aula regular. Estos sin menoscabo de fas fuentes que usted
mismo puede tener para el desamrollo de su propuesta de trabajo.
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1. Indagacion sobre los “problemas de aprendizaje” en la regién.

Lectura: 1

Principios y condiciones*

El articulo que aquf se presenta corresponde al nimero especial publicado por la

revista espafiola “Cuadernos de pedagogia®, dedicado especificamente a la tarea
integradora que se puede realizar dentro de la escuela regular.

El namero del cual se .retoma la lectura que se le presenta, se divide en varios
blogues: “El estado de la cuestién: algunas reflexiones” y “Experiencias y

alternativas, las cuales perrniten identificar articulos que relacionan las reflexiones
tebricas con las de tipo préctico.

Asf, el documento de Dolors Renau, a partir de una reflexién social, le lleva a
cugstionarse el hecho de segregacién de los individuos. Es interesante analizar y
recuperar los argumentos dados por la autora para justificar socialmente la
segregacion y llegar al momento de preguntarse: qué es integrar?

Para realizar una lectura a profundidad se recomienda rescatar y contrastar la
nocién de ‘integracién escolar’, analizando los distintos elementos mencionados
por la autora y que intervienen durante el proceso de desarrolio del nifio.

Dentro del documento es importante detectar los siete puntos a considerar dentro

del funcionamiento institucional para que un proceso de integracion pueda
generarse.

Por dltimo, recupere los elementos correspondientes al sujeto y las
consideraciones respecto a su papel dentro del proceso de integracion y que han
de ser considerados en su préactica docente, si ef interés real es lfevar a cabo la
integracioén al aula regular.

* RENAU, Dolors. “Principios y Condiciones”. Cuaderngs de pedagopia, /f. Espafia.
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PRINCIPIOS
v CONDICIONES

' El desarrollo de 1a igsﬁtuct’"‘;i':':rzg'sé:‘::::;:; ‘:s
parejo :ﬁnn‘il asl;n‘t;g\: 'g?, el articulo se cxplican
fas bases gricas del proces? de integracion y se

s ares minimas para que
sehalan las condiciones _esa;'lr roceso sea efectivo,

La segregacion como telon de fando

‘ ‘ : .unlquier sociedad han
inantes ¢ CURRL .

ascLE(:lsr:cli%msinngdcelgﬂ; su contiwitlad écx:gé‘s'lg"d‘; 12:
relaciones sociales y establcci\‘““i‘ ;rticipacig::oen "
ciudadanos, con una graduacion _‘“1 :np 2l conunto. Esta
poder y ea las decisiones qu¢ l“‘:‘ ropio sistema en ¢l
segregacion es parte integrant¢ det p oy araigadas
que estamos inmersos, y‘resl"‘“". * muy 8
razones econdmicas y sociales.

A partir de estas razones estructurales, se establece lg
normal y 1o anormal, lo normal y lo “diferente”; lo ultima
suele ser depositario de los miedos mas profundos y
conservadores de los que “‘dicen™ como deben ser las
cosas y que disponen, ademds, de instrumentos sociales
para difundir su ideologia.

Por oura parte, exisien mecanismos segregadores en el
tejido mismo de la convivencia cotidiana, que se apoyan
en procesos psicologicos y de dindmica grupal, con
profundas complicidades en los mas elementales aspectos
autoafirmativos y competitivos.

Todo ello hace que la tan universal tendencia a la
segregacion y a la marginacion se practique no sdlo a
través de los mecanismos institucionales, sino que impreg-
ne lasrelaciones interpersonales, la vidace losgruposyla
convivencia com:nitaria.

A todos estos niveles la tendencia a la marginacion de
determinadas personas o colectivos “'diferentes’” se acen-
tia en los momentos de crisis econémica y social: ésta
suele producir, como tristemente nos sedala la historia.
movimientos que fortalecen el corporativismo, la defensa
individualista, el rechazo a todo lo nuevo; actitudes todas
que {acilitan la aparicion de esta grave enfermedad social
que conocemos bajo el nombre de racismo, xenofobia.
sexismo, etc...

Una tendencia tan visceral e institucionalmente arrai-
gada, y tan dialécticamente utif para la autoafirmacion. no
pusde solucionarse por decreto. A las medidas que las
Administraciones, fieles al sentido integrador de los Arts.
14 y 16 de la Constitucion y de 1a aplicacion de 1a Leyde
Integracion Social del Minusvalido puede arbitrar, es
necesario anadir una larga tarea de difusion ideologica v
de instrumentacion técnica, que alcance al pensamiento
de todos los ciudadanos y a los hibitos e instrumentos de
trabajo de 1odos los profesionales.

El problema de 1a integracion es una cuestion politica,
si damos a esta palabra el significado de implicacion
voluntaria en la transformacion de 1a realidad colectiva,
pero es también un problema técnico. Hay que haila-
nuevas formas de wrabajar en la comunidad, en las
instituciones y en las familias, para contrarvesiar explici-
tamente la inerte tendencia a segregar que hemos seiala-
do. Estamos ante actos voluntarios y dificiles, contra
corriente; que requieren un gran rigor profesional y mucha
imaginacion para afrontar situaciones nuevas.

Las reflexiones que vienen a coatinuacion se sittan,
pues, dentro del intento de favorecer la reflexion de
aquellos profesionales de la educacion, {a psicologia o el
trabajo social cuya labor es la de educar a fodos los niftos.

Dos respuestas posibles

Ante el hecho diferencial, existen en este momento dos
respuestas posibles.

—La que lleva a mantener separados a los elementos
diferentes. Esta tendencia se ha expresado bajo diversas
formas a lo largo de la historia. Los marginados han sido
calificados como culpables de algiin pecadoenlaépocaen
la que el pensamiento religioso constituia ¢l ordenamiento
de lz2 vida cultural; han sido luego considerados como
pertenccientes a razas inferiores, con diferencias genéti-

163




cas determinantes, cuando las ciencias fisico-quimicas
estaban en su auge explicativo. Y, en estos momentos son
considerados como producto social peligroso.

Bajo uno u otro ropaje, la segregacion ha hallado
siempre formas de justificarse de acuerdo con las caracte-
nsticas culturales de cada momento.

Con el progreso de las ciencias sociales y con la
conciencia cada vez mas viva del derecho a la diferencia,
que se fundamenta en principios basicos de igualdad, se
esti en estos momentos planteando el hecho diferencial
bajo unas formas “benevolentes y desinteresadas™.

Las razones para mantener separado a un colectivo se
apoyan en la actualidad justamente en el reconocimiento
exphicito y moraimente legalizado de la diferencia. Con
ello la segregacion se justfica de diversas formas:

—Como necesidad de los diferentes de ser tratados de
acuerdo con su especificidad y sus rasgos caracieristicos.
Coa dlo se focalizan los aspectos diferenciales, que se
convierten en definitorios del ser humano global que
subyace.

+ —Se justifica como forma de proteccion, ante el
rechazo que 1a sociedad va a infligirle y que va a generarle
dificultades de adaptacion y problemas emocionales.

Con ello, se proporciona a los colectivos segregados
formas de vida paralela, o se les mantiene cuidadosamen-
te enellas; se reproducen —a escala— institucionesen las
que encajar su vida cotidiana.

Otna tendencia est4 apareciendo y se esti llevando ala
prictica con grandes dificultades: la integracion. Esta
tendencia reposa en un convencimiento profundo, tanto
tedrico y ético como politico y vital, de que cualquier
colectivo pertenece al conjunto del cuerpo social y es
parte de su dindmica. Reposa, por ello en una serie de
convicciones:

—cualquier colectivo social que se aisla tiende a generar

respuestas agresivas y defensivas por ambas partes;
—1a pluralidad y la diversidad enriquecen al conjuntode la
vida colectiva;

—el conocimiento mutuo permite rebajar los niveles de
miedo y desconfianza;

—el aislamiento activo, que practican los “normales’
respecto a los diferentes, tende a acentuar los mecanis-
mos rigidos y autocomplacientes en las propias caracteris-
ticas, niega las propias limitaciones y errores y proyecta
todo lo malo en lo segregado;

—Ia practica de la integracidn constituye un aprendizaje
de la aceptacidn de la diversidad y la diferencia comc
parte integrante de lo gue llamamos “normal’’; s6lo puede
serlo si es la sintesis de las diferencias y no la aplicacion
rigica de un unico modelo que tiende a convertirse en
tota!itario;

—consttuye una forma, por ello, de practicar la democra-
cia en la vida cotidiana y un excelente aprendizaje a la
democracia en las instituciones politicas;

—constituye en el fondo un acto de justicia y una
aproximacion a las oportunidades de los diversos colecti-
vos: la cultura y la educacién no se producen solo a traves
de las vias formales, sino de mil intercambios sutiles, que
son mas ricos cuanto mas abierto y plural es el medioen el
que s¢ desenvuelve el individuo.

{Qué es pues integrar?

Si nuestra sociedad s¢ basa en la segregacion y la
diferencia, comprenderemos enseguida que intentar inte-
grar es trabajar en la frontera de lo ya establecido para
abrir una brecha en un nuevo terreno. Es también un duro
trabajo de “‘compensacion’’, a partir del reconocimiento
de una situacion injusta. Y es un acicate pare el progreso
del cuerpo social.

La demanda que actualmente la sociedad genera, es la
de que se trate humanamente al ““diferente™’, peroquessele
mantenga aparte. Intentar integrar implica pues reconver-
tir esta demanda y forzar mecanismos sociales. Es un
trabajo profundamente activo. Y en cada paso del camino
tropieza coa resistencias que tienen que ver con dos orde-
nes de problemas que han sido ya apuntados: .
—los de mentalidad y de reserva hacia lo nuevo, lo des-
conocido o mal conocido, hacia lo cambiante, sobre todo
cuando afecta s la vida cotidiana, y
—los técnicos, ya que se plantean siluaciones nuevas para
las que, a menudo, no se dispone de experiencias debida-
mente tecnificadas y elaboradas.

La integracién escolar

Entendemos por “integracién escolar™ el proceso por el
que el nifio que ha asistido a una escucla diferente, 0 que.
por sus caracteristicas podra ser dirigido a ¢lla, es
acogido en la escuelaordinaria y desarrolla en ella no sélo
su vida en tanto que escolar, sino como ser social.
Entendemos, pues, que es un proceso mas amplio que el
de 12 mera asistencia fisica al marco escolar ordinario. y
de aprendizajes realizados con los demés niftios, y que
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implica dimensiones de convivencia en todos aquellos
aspectos que tienen que ver con su condicion de “nifio”.

La integracién es unproceso que transcurre en el tiem-
ﬁa que tiene su evolucion en ¢l y ésta suele ser lenta.

or ello, es basico percatarse de la importancia de la
continuidad del esfuerzo que requiere y de la constancia
de la linea pedagogica que exige, en aquellos que se hacen
directamente responsables del proceso. Como hemos
dicho, ademas, la integracion desborda en mucho el
ambito de lo académico para abarcar todos los aspectos
de 1a vida social que se dan en |a escuela y fuera de ella.
Por ello, consideramos gue es el conjunto de la insti-
tucion la que se pone en juego ante un procesc de inte-
gracion, tanto por lo que afecta a la continuidad de los
planteos pedagdgicos que requiere, como a la compren-
sion global que el conjunto de la institucion debe tenerde!
proceso integrador. Es toda la escuela la que se hallaen
juego ante la integracion, y el conjunto de sus formas de
funcionamiento el que debe movilizarse ante ella. La
experiencia nos demuestra como fracasan aquellos inten-
tos que se apoyan exclusivamente sobre un maestro o
pequeho grupo, o cuando no aparece clara la continuidad
del proyecto.

Y ello porque la integracion planiea un esfuerzo “‘extra”
al conjunto de la institucidn; se obliga a la escuela, directa
o indirectamente, & un reajuste de todos sus mecanismos
cotdiancs. Y, o bien este esfuerzo es compartido por la
mayona, o bien se logra una integracion fisica, quizas
académica, pero dificilmente social.

Las dificultades que existen para llevar a cabo exitosa-
mente este proyecto son de 1a misma naturaleza, presen-
tan las mismas caracteristicas que las dificultades para
evitar que una escuela genere sus propios mecanismos
segregadores. Nos hallamos ante una Unica escuela, que
estrechamente unidas a sus propios mecanimos margina-

.dores, ofrece resistencias importantes para movilizarse a

fin de integrar aquellos niflos que no han podido benefi-
ciarse de una escolaridad normalizada.

Por ello, al senalar las dificultades para la integracion,
estamos ya sehalando las dificultades anra evitar la
marginacion que la institucién produce. Y, al proporcio-
nar sistemas de apoyo para la integracién, estamos
trabajando para prevenir la segregacion de aquellos que
estin actualmente en la escuela. .

El esfuerzo que requiere un planteamiento como el que
aqui se hace exige disefiar sistemas de apoyo para la
escuela. No sistemas de apoyo para ¢l nifo y el maestro,
sino para ¢! conjunto de la escuela. No deben apoyarse
exclusivamente [os procesos de aprendizaje individual de]
nifto con dificultades, focalizando asi un tnico aspecto de
la integracion, ni hay que ceotrarse exclusivamente en el
maestro especializado, como si de &] dependiera todo.
Debemos contemplar y apoyar al conjunto de la institu-
cidn escolar, y almedio donde esta ubicada. Esta formade
entender el apoyo permite realizar al mismo tiempo tanto
una tares de prevencion como la de mejora de Ia calidad
de la educacién y de prevencion. Desde esta dptica, es
menos importante sefialar con precisién y detalle los
programas individuales que ticne que seguir cada nido
para ajustarse al curso, como asegurar la continuidad de un
proceso en ¢! tiempo y contar con la aceptacién y el apoyo

de ninos y adultos en todas las actividades en las que se
desarrolia la vida escolar, y en un ambito mas amplio,
fuera de ella.

Vamos a senalar a continuaciéon algunos aspecios
directamente relacionados con el funcionamiento de la
Institucién escolar en su conjunto que creemos determinan-
tes, tanto en los procesos de marginacion que la escuela
genera en los niftios que regularmente asisten a ella, como
en aquellos que se van a generar en el momento de plan-
tear la integracion de los que tienen dificultades.

El senialar estos aspectos puede servir s6lo para perca-
tarnos con mas detalle de las formas concretas en las que
se expresa el funcionamiento institucional y para abrir
reflexiones acerca de su :odificacion.

—La medida de los centros. Tanto en los trabajos
realizados sobre el fracaso escolar, comoenlapriacticade
los profesionales, aparece 1a medida de los centros como
algo determinante, zunque no se haya descubierto todavia
mediante qué mecanismo se obstaculiza el buen funcio-
namiento de 1a escuela. Lo que si esta claro es que tienden
a formarse subgrupos conflictivos entre los adulios,
cuando una escuela pasa de unas 10 a 12 unidades:
asimismo, las dificultades de comunicacion organizada
aumentan; la separacion de los nifios en diversas subcate-
gotas (que pueden multiplicarse hasta el infinito), esta
tambiéndirectamente ligado a la medidade laescuela. Un
proceso de integracion en estas circunstancias es dificil y
deben, por lo tanto, arbitrarse medidas compensatorias
que tengan en cuenta estos problemas.

—El nimero de niiios por aula. Las aulas muy nu-
merosas dificultan la creacién y mantenimiento del
sentimiento de pertenencia a un grupo y el surgimientode
vinculos individuales dentro de éste. Asimismo, la actitud
del adulto tiende a exigir conductas fécilmente controla-
bles y con ello homogéneas.

—Hay que analizar los sistemas de poder imperantes
en una institucion. La integracion es posible gracias a los
nifios iguales y a través del funcionamiento del grupo de
adultos. Por ello, cualquier sistema autoritario (que tiende
a aislar a los iguales para manejar mejor las decisiones), :
cualquier sistema que aisle las decisiones y separe a los |
individuos, obstaculiza laintegracion. Una escuclapermi-
tirk tanto mejor la incorporacion de las diferencias cuanto i
mayores sean las posibilidades de expresarfas y de ‘
participar en las decisiones por parte de todos sus |
miembros. o :

~Por ello es importante valorar el nivel de comunica- }
cion interna, la forma de dicha comunicacién y sus
contenidos. A menudo la jerarquizacion, por uoa parte, |
y/o el individualismo exarcebado por otra, no permiten i
otdenar la comunicacion. Esta debe servir de base para
apoyarse afectivamente, producir intercambios técnicos y
debatir los problemas conjuntos. Sin esta posibilidad, c|.1
aislamiento o la comunicacién por canales estrictamente
subterraneos, van a socabar el equilibrio necesario para
realizar cualquier esfuerzo de innovacion. La existencia ;
de reuniones de claustros, de reuniones por temas o por |
niveles, el analisis de Jos conflictos y las asambleas son /“
indices del nivel de comunicacién que mantienen los,
miembros de 1a escuela entre s, ’
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—La flexibifidad de la metodologia y de la prtl)fia
organizacion escolar varia de un centro a otro. Hay
escuelas con una enorme rigidez de horarios, de espacios
y decontenidos, que no permiten reajustarse en funcionde
necesidades nuevas o puntuales. Valorar este aspecto es
importante en la medida en que, necesariamente, en los
procesos de integracion se van a plantear nuevas situacio-
nes que exigen una rapida acomodacién de recursos.

—1La permeabilidad de la institucion respecto al me-
dio en el que la escuela esta inserta juega un papel
también fundamental; ¢l proceso de integracién no acaba
en la escuela sino que continda en el barrio, en el que el
nifio va a encontrarse cotidianamente con sus compaileros
y padres. A la vez, la escuela se ajusta mas a las
necesidades de todos los nifios, en la medida en la que sus
comactos con ¢l no se hallea exclusivamente polarizados
por la concepcion de “alumno™ y “rendimiento’’.

—Otro aspecto a valorar es el de la esiabilidad del

personal docente. Esta permite la continuidad de los
objetivos pedagogicos y con ellos metodol6gicos y aseﬁ
ra las respuestas homogéneas ante los problemas. |
existencia de frecuentes cambios en cualquier institucion
es un indice de malestar, que habria que poder analizar
para comprender mejor su significado y su incidencia en
los individuos de la comunidad escolar.

Todo lo senalado hasta aqui son rasgos que caracteri-
zan e} funcionamiento global de la institucién escolar, y
juegan un pape] fundamental en la vida de cada dia de |a
escuela. Y, endefinitiva, éste es el marcoen el que sevaa
desarrollar la vida del nifio que vamos a integrar, y dentro
del cual, los programas escolares mds o menos individua-
lizados y las relaciones con el personal especializado van
a tomar su significado. .

Por otra parte, el esfuerzo que pedimos a toda la

institucion, para integrar al nido, va a poder realizarse
facilmente si se apoya sobre una estructura que funciona
de acuerdo con las caracteristicas sedaladas. De otra
forma, el aislamiento y la sobrecarga que representa la
integracion cuando reposa sobre un solo maestro o sobre
un escaso numero de personas, va a crear tensiones
constantes que pueden hacer fracasar el proyecto.

El sujeto

Los principios que acabamos de sefalar nos parecen
fundamentales para cualquier proyecto integrador. Sin
embargo, hay un aspecto que merece mencion aparte. Nos
referimos al sujeto concreto de integracion.

El seguimiento desde hace afios de diversas e xperien-
cias de integracion nos pone delante de una evidencia que
conviene explicitar. La mayor parte de experiencias y
¢xitos logrados se han llevado a cabo con minusvalidos
sensoriales v algunos fisicos. Son escasas las experiencias
realizadas son nifios con una fuerte problematica psiquica
(tome ésta la forma de déficit o de transtorno emocional).
En los casos de dificultades graves de conducta, la
exclusion sigue siendo 1a norma, coincidiendo asi con la
tendencia de las instituciones escolares a no tolerar los
problemas de conducta, Todo ello apunta a una realidad:
existe una mayor tolerancia y capacidad de maniobra
técnica ante los problemas fisicos (o sensoriales); éstos
suelen plantcar problemas técnicos importantes, pero
suelen no ir acompanados de excesivos problemas con-
ductuales o emocionales; en cambio aquéllos que impli-
can un mayor cuestionamiento de los habitos escolares, de
las relaciones educativas y de las actitudes personales
ofrecen mas dificultades. Quisiera concluir con algunas
notas acerca de la politica educativa en materia de
integracion

Eneste terreno, la planificacion, ajustada a los recursos
técnicos y a latarea de apoyo e ideologia, es fundamental.
Para que las experiencias sean provechosas para todos.
deberian tenerse presentes las siguientes consideraciones:

—La integracion es tanto mas facil cuanto mas peque-
fios son los nifos, deberian iniciarse procesos integrado-
res desde los primeros aios del pre-escolar,

—La integracion depende tanto de las caractenisticas
de los nidos como de las instituciones; convendnia propi-
ciar la integracion en aquellas que presentaran mejores
condiciones y voluntad. .

—En todo caso, deberia, siempre, evitarse la margina-
cion de aquellos que ya asisten a la escuela y prever
mecanismos de ayuda para éstos. Mal estaria no ocuparse
de los que tienen dificultades y que ya asisten ala escuela.

—Seria interesante, dado lo nuevo de la experiencia,
empezar por aquellos casos de mas facil solucion y de
pronostico favorable. Mas adelante, se deberia ir progre-
sando hacia casos mas dificiles, de mayor edad o de
mayor complejidad.

—En la medida en la que los procesos de prevencion y
de integracion vayan generalizandose con éxito, -deben
también generalizarse las situaciones institucionales que
las han facilitado.
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Lectura; 2

Un colectivo y una propuesta de trabajo: pais Valencia.’

El trabajo “Un colectivo y una propuesta de trabajo, presentado por el Col-ectiu de
Treballadors d'Educacié Especial (Colectivo de Trabajadores de Educacion
Especial), representa una de las variadas experiencias que se han puesto en

marcha y que son incluidas en el numero especial dedicado a la Integracién
Escolar de la revista “Cuadernos de Pedagogia”.

Como profesor frente a grupo, es sumamente interesante que analice la
corformacién y las diversas actividades que realiza este grupo de trabajo,
partiendo de los principios tebricos de la integracién escolar.

En el documento encontrard marcada, y claramente definida la postura a través
de la cual los miembros de esta comunidad trabajan la integracién de los nifios en
las aulas requlares.

Es importante que €! material sea leido en funcién de la viabilidad que puede
representar el llevar a cabo este tipo de trabajo, asumiendo que la integracién se
puede convertir en utopfa siempre y cuando se considere que los discapacitados
son personas de °“segunda clase”. Si por el contrario, se entiende que estos
individuos tienen derecho a la misma educacion que reciben los nifios “normales”,

entonces quedard claramente establecida la posicibn a partir de la cual trabaja
esta comunidad de personas.

Se le recomienda que a lo largo de la lectura reflexione respecto a cual podria ser
su papel dentro de una asociacién de este tipo y las actividades que de corte
docente pueden ser de ayuda para la integracién de los niflos al aufa regular.

* COL-LECTIU DE TREBALLADORS D’EDUCACIO ESPECIAL. “Un colectivo y una propuesta de
trabajo: pais Valencia™. En: Revista “cuadernos de pedagogia™, s/f, Espaiia.
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"UN COLECTIVO Y
' UNA PROPUESTA
" DE TRABAJO

PAIS VALENCIA

Collectiu de Treballadors
d’Educacié Especial

E! “Col.lectiu de Treballadors d’Educacié Especial
del Pais Valencia™ lleva tiempo reflexionando sobre
¢l temas de la integracién. Se trata de un colectivo,
muy activo y dinémico, que emprende numerosas
iniciativas para encontrar nuevas vias alternativas,
para avanzar hacia una mayor coordinacién y para
sensibilizar al conjunto de la sociedad sobre e] tan
necesario como complejo proceso de integracion.

Una reivindicacién pendiente

La Integracion Social de la persona disminuida en
algunas de sus capacidades fisicas, psiquicas o sensoria-
les, es una reivindicacidn que no surge gratuitamente y de
forma esporadica ¢n nuestro contexto social.

Por yna parte, aparece como 1alogica derivacion de los
csfuerzos que se han venido haciendo en 12 busqueda de
soluciones dignas y validas a los auténticos problemas de
los discapacitados.




1

Y, por otra, esta reivindicacién surge dentro de un
marco de derechos humanos cada vez mas reconocidos y
asumidos por riuestra sociedad, recogidos de forma expli-
cita en la Constitucion, base reguladora de nuestra
convivencia.

Asi, lu Integracion Social del Minusvalido se dibuja en
un marco de ofertas y demandas sociales que van desde
los movimientos que luchan por la cilidad de vidas, los que
buscan la iguaidad y el respeto de los derechos de los
grupos marginados, hasta los compromisos politicos de
los distintos partidos que incluyeron en sus campanas
electorales, con mas o menos calidad de intencion,
promesas de cubrir 1as necesidades bisicas de todos los
ciudadanos (salud, educacibn, trabajo y atencion social),
como medios de garantizar la realizacién personal, !a
Integracion Social, la libertad a la que todos tenemos
derecho, y el que aquellas fueran satisfechas en el propio
medio: familia, escuela, trabajo, barrio, ciudad...

En este contexto, y finalizando el afio 1981, declarado

r las Naciones Unidas como “‘Afo Internacional del

inusvalido®, surgi6 el Col.lectiu de Treballadorsd'Edu-
cacio Especial del Pais Valencid, como una reaccion ante
los siguientes hechos: El Aho Internacional del Minusva-
lido se estaba convirtiendo en algo meramente anecdotico
y litular, pues no se veia su posible inferencia en vias de
solucién practicas.

—La descoordinacion existente dentro de la Adminis-
tracién y con las Instituciones implicadas en este tema:
Ministerios de Educacién, Trabajo y Sanidad, Diputa-
ciones provinciales, Ayuntamientos...

—La falta de planificacién en los servicios al Discapa-
citado en el Pais Valenciano, en el campo de la preven-
cién, la educacion y el trabajo como en el de las
residencias, etc.

—Ausencia de una filosofia sustentadora de la atencion

_al discapacitado.

Y, derivado de la reflexionde un grupo de profesionales
en el trabajo de cada dia —sobre las necesidades del
discapacitado, ¢l analisis de las instituciones, 1a politica,
legislacion y reglamentacion del sector—, apareci6 la
necesidad de constituirnos en Col.lectiu, con el fin de
darle un sentido y una mayor eficacia a todos estos
elementos de manera global. Adoptamos la opcién de
hacer de la Integracion una alternativa frente a las
carencias del sector y frente a la situacién actual de
desarmaigo del medio social que padecen los actuales
servicios de atencion dedicados a los discapacitados.

Hacia un plan de trabajo alternativo

Al mismo tiempo, nos encontramos con una educacién
Especial que, lejos de ser mecanismo util de Integracion
Social, es, por el contrario, un cajn de sastre con
resultados escasamente ponderables y distantes de la
realidad en donde surge el conflicto, escasa en recursos
técnicos y econdmicos, y capaz de engafiarse a si mismay
a.cuantos estin implicados en ella, haciéndose como el
tejidode Penélope. gituacién vada por la atomizacion
en grupos de interés a veces enfrentados por su necesidad
de subsistir y, con demasiada frecuencia, abandonada Eor
el Estado en entidades privadas. Creemos que es posible,

aunque complejo, cambiar esta situacion y, basindonos
en ello, hemos venido canalizando parte de nuestros
esfuerzos en Jornadas de trabajo sobre la Integracion de|
Discapacitado, cuyo objetivo prioritario y fundamental es
la sensibilizacién social hacia el problema, dada la
necesidad de concientizar (conciencia-accion) a la Admi-
nistracion, a los profesionales y a los grupos ciudadanos.

Es por esto por 1o que nuestras ' Jornadas” constan de
tres partes:

—Una dedicada a temas pedagogicos en tas que hemos
aprendido de las experiencias de Bolonia (lialia), Pais
Vasco, Catelupa, El Pelouro (Galicia), Agora {(Madnd) y
Avilés, y experiencias dispersas de Integracion que se
estinllevando a cabo en el Pais Valenciano; esta primera
parte finaliza con una m-sa-debate conla Administracion
¥y con las distintas instituciones autoudmicas implicadas.

—Una segunda partc pretende la sensibilizacion de la
gente alcjada de 1a problematica, mediante coloquios en
las Asociaciones de Vecinos y escuelas de Valencia

~ —Por ultimo, en la explanada de los viveros, se celebra
yna gran fiesta infantil y popular en la que intentamos
participe toda la ciudad y donde pretendemos, de una
manera alegre y festiva, ex{fcar la problematica a
cuantos nos quieran atender. Lz participacion en activi-
dades ludicas colectivas es una via concienciadorz 2
utilizar,

Ya son tres los ados en que como Col.lectiu venimos
trabajando y analizando en comin la realidad, y, durante
este periodo, ésta no se ha alterado significativamente.
Algo se ha avanzado en el campo de la concienciacion
ciudadana, cjemplos no nos faltan, y en ello hemos
colaborado. Pero, en el cambio real de actitud por parte de
la Administracion Autonémicay en el aporie de medios 3
criterios renovados, las mejoras no son significativas.

Desde hace aho y medio, el Pais Valenciano tiene
competencias, tanto Educativas como en el campo de los
Servicios Sociales, y, ciertamente, el nivel de realizacio-
nes nunca ha coincidido con el de expectativas, salvo en
contadas y fugaces ocasiones.

Lo que se hace evidente ¢5 que la via de 1a [ntegracion.
anica alternativa coherente y factible, implica una
ideologia, un compromiso y una decision de servir a Jas
personas “clasificadas de discapacidas™, y un recurso
para no hacer de la etiqueta un escalon mas de margina-
cion y separacion del medio social en que se vive,

Y es en esta critica, y en la busqueda de alternativas
donde se configura 1a accion del Col.lectiu a través de las
diferentes vias que la realidad ofrece, oo intentando en
ningun momento ser un movimiento aislado, sino buscan-
do la coordinacion y el trabajo conjunto con cuantos
gmgaos actuamos en direcciones comunes,

I Col.lectiu esth compuesto por trabajadores de
Educacion Especial provenientes de muy diversos cam-
pos (Colegios de Educacidn Especial, Residencias.
Centros Ocupaciones, Aulas de Educacion Especial er:
Centros de EGB), y son también diversos los Colectivos
coa los que mantenemos racion (Federacion
Valenciana Pro-Discapacitados, Movimiento de Reno
vacion Pedagogica, Movimiento de Marginacion So-
cial...), ya que no creemos en los cambios que se producer:
al margen de los directamente implicados.
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El Col.lectiu, como grupo vivo, crece, se analiza, se
critica ycambia sus medios —en la medida en que lareali-
dad ag lo demanda— para conseguir los objetivos que se
propone. En nuestro caso ¢l fin sigue siendo la Integracién
Social Plena del Discapacitado, pero los medios no
siempre son los mismos.

Eag la actualidad, este proceso de andlisis interno nos
lleva o

—Abdr més nuestro trabajo a las diferentes zonas
geogrificas, con clfin de apoyar a todos aquellos trabaja-
dores del sector que, teniendo iniciative, les falta el
empuje necesario para llevaria adelante, y formar grupos
que cuenten con la suficiente fuerza como pata intentar
cambios cualitativos en su trabajo.

—Potenciar y colaborar en nuevas iniciativas como la
que surgio a partir de las III Jornadas. Se trata de un
movimiento de padres que pretende avanzar en nuestra
misma via de la Integracidn con un enfoque interesado.
Por wna parte, de forma unitaria las tres provincias que
componen nuestro Pais por otra, en unidn con las
Federaciones Provinciales de Padres de alumnos de
Centros Ordinarios con el fin de sacar el tema de su
marginalidad, y con el Col.lectiu que debe aportar los
criterios y la argumentacion pedagogica necesaria. Es
esta una via nueva y por {in asumida pofr un grupo de
padres con el fin de buscar scluciones & su situacidn
actual

—Seguir actuando ante la Administracién, principal-
mente valenciana, con el fin de valorar sus actuaciones,

canalizando las posibles demandas y descontentos de los
implicados y planteando alternativas.

—Continuar por los caminos ya abierios de sensibiliza-
cién populer, haciendo especial hincapié en los profesio-
nales y afectados.

Entre la utopia y la esperanza

No creemos en los cambios que se producen al margen
de los directamente implicados. Creemos en la urgeacia
de ponerse a planificar con todos los sectores comprome-
tidos: discapacitados, padres, profesionales y administra-
cion. '

Sabemos que una politica de Integracion sera utdpice si
no sabemos partir de la situacion real en que se encuentra
el Pais, y son de todos conocidas las coordenadas
economicas y sociales que definen !a crisis global en la
que estamos inmersos. No por eso podemos dejar de
reivindicar una solucian que asegure la calidad de vida de
cualquier ciudadano, porque el discapacitado no es un
ciudadano de segunda clase al que “‘se atendera cuandose
pueda”, ynoobservamos que |la“‘nueva’ Administracion,
al menos en el Pais Valenciano, lo haya asumido. Hastael
momento se ha escudado en una falta de medios que no
justifica la falta de planificacion existente, ni los plantea-

mientos, en ocasiones regresivos, que se estan dando, '

como, por_ cjemplo, en el tema de puevos contratos de
profesores de EE (este ato wuelve a no exigirse la
especialidad) y el paso atrias dado en expeniencias de
Integracion, que s¢ han frenado por causas burocraticas

(Xoynos).

Eﬂroblcma es arduo, y el primer paso se enfrenta con
un cambio radical de la escuela actval Esta forma
marginados, pues es intelectualista y competitiva. Aun no
ha interiorizado conceptos como “ensefianza individuali-
zada, personalizada..” y lo que 4stos conllevan. La
evolucién va a serlenta y esindispensable contar conunos
criterios y unas bases de actuacion claras.

Asumimos la contradiccion que supone nacer por la
Integracion y ser un colectivo especifico de Educacion
Especial. Pero la asumimos como estrategia temporal,
considerando que como cualquier grupo que trabaje por
dignificer un sector determinado no tiene sentido aislado
sino dentro de una lucha coordinada con otros grupos en
un marco mis global, por una escuela caraizada en el
medio, que dé cabida a todos los sujetos con sus diferen-
cias, y que sea instrumento de crecimiento, encuentro y
liberacion para todos ellos.

Es éste ¢l esfuerzo final de todos los que venimos
realizando desde hace afos, con el deseode contribuira la
consecucion de uno de los hitos o eslabones en ¢l proceso
histérico del logro y afirmacion de los derechos humanos
y sociales.

C.T.EEE.PY.
NOTA

Tal vez (¢ interese actuar con nosotros u obtener informacion de primera
mano. Para ello puedes cscribir al Colegio de Doctores y Licenciados de
Valencia, ¢/. Tirso de Molina, n.¢ 3 (Valencia 46009). poniendo en el
sobre para el “Col lectiude Trebatladors d'Educaci Especial del PV,
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2. Valoracion sobre el estado de la problematica en la regién.

Lectura: 1

E! sindrome del atraso escolary el abéndono del sistema educativo’

El Dr. Carlos Mufioz Izquierdo, actualmente investigador de la Universidad
Iberoamericana, ha desarrollado trabajo de investigacibn enfocado a Ia
problemaética de la educacion basica en México.

El trabajo que se le presenta a continuacién es una investigacion realizada con la
finalidad de evidenciar los factores relacionados con el abandono del sistema
educativo.

Es importante que analice, a lo largo de la lectura, las caracteristicas que poseen
fos alumnos, los familiares y los docentes para conformar un espectro que en
México ha venido a ocasionar tantos problemas.

Analice los factores mencionados y contraste con los que en su comunidad se
presentan. Ef material y la forma de realizar investigacidn, le proporcionarén una
clara visién de la forma en cémo debe de realizar su trabajo de indagacién o
clarificacién de la opcion correspondiente.

* MUNOZ 1ZQUIERDO, C. Et al. “El sindrome del atraso escolar y el abandono del sistema educativo”. En:
C. Mufloz Izquierdo. La contribucién de la educacién al cambio social. Gernika. Méxice, 1994. 27 - 105
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L1

El sindrome del atraso escolar y el
abandono del sistema educativo'

L. Introduccion

Entre los problemas que tradicionalmente han sido identifica
dos al efectuar los diagndsticos del sistema educativo, s
encuentran la desercién y reprobacién escolares. Por esto, s¢
han realizado diversas investigaciones que se han propuestg
esclarecer 1a naturaleza, el alcance y, sobre todo, las causas
las que pueden ser atribuidos dichos prablemas. En término:
generales, tales investigaciones han arrojado dos tipos d
conclusiones. Por un lado, han dilucidado que los citadoj
problemas son generados por diversos factores que se encuen
tran fuera del control de los planificadores del sistema escola;
Por el otro, han observado que los planificadores, al distribu
los recursos de que disponen, no aplican criterios tendientes
contrarrestar los problemas que s¢ han originado en el 4mbit

1 Este artwulo fue publicado por primeta vez en 18 Revista Latinoamerican de Extud|
Educarivot, Vol. 1X. Na. 3, 1979.

2 Con 1a colaboracién de Lourdes Ramos, Marfa de fos Angeles Nufez y Andrés
Marbdn.

Carlos Muitnz Izquierdo
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taban esa forma a causa de las deficiencias que habfan sido
encontradas en diversas teorfas del aprendizaje. Estas han
tenido poca capacidad para explicar dicho proceso.® Las res-
puestas que los investigadores solfan dar a tales deficiencias
consistfan —segin lo dice un conocido economista de la
educacién— "en tirar, como los cazadores de patos, a cualquier
cosa que s¢ moviera” (Cfr. H. Levin, 1970). Ello significa que
se inclufa en los modelos cualquier variable que pareciese —o
pudiese ser— importante. Desde luego, este enfoque permitia
identificar correlaciones significativas entre los diversos insu-
mos y productos de los sistemas escolares (es decir, entre la
presencia de determinados factores y la observacién de deter-
minadas formas de funcionamiento de los sistemas educati-
vos). Sin embargo, s6lo en pocas ocasiones ese enfoque fue de
utilidad para identificar las causas a las cuales podian atribuirse
las correlaciones observadas.

Con el objeto de contribuir a resolver este problema,
nosolros hicimos el intento de acercarmmos al interior de la
llamada "caja negra"”, para observar directamente lo que enella
ocurre. De este modo, procuramos detectar las formas concre-
tas y dindmicas en que los diversos factores se combinan, para
producir determinados resultados. En otras palabras, hicimos
esfuerzos especialmente orientados a observar los "insumos
educativos” en movimiento, lo cual, en cierta forma, exigié
descosificar dichos insumos.

La segunda modificacién que introdujimos en ¢l modelo
aquf utilizado, consistié en someter a prueba la hipdiesis
consistente en que la desercion escolar estd determinada por
el atraso educativo. Por tanto, el foco de nuestro andlisis

4 Vet s breve revision de cstas (coriat, que hicimos cn Muftoz L2qulerdo y J. T. Guzmdn,
1971,

T La contribucion de la educacidn al cambio social

(variable dependiente) estd determinado indirectamente por
los factores explicativos del atraso pedagégico. Esto no exclu-
ye la posibilidad de que, en algunos casos, 1a influencia que
los aludidos factores ejercen sobre la desercién, sea también
o exclusivamente, directa. Lo que considera e! modelo qnm»-
:d_._&o para este estudio es que en la mayorta de los casos (es
decir refiriéndonos a la naturaleza social de este fen6meno) el
abandono prematuro de la escuela es causado por una situacién
am atraso escolar. Esta situaci6n, a su vez, est§ determinada
directamente, en nuestro modelo, por un conjunto de factores
o.xomosg Y de procesos educacionales. Por otra parte, dicha
situaci6n interviene en el proceso educativo de diversas ma-
neras. En una primera instancia, ella obstaculiza el propio
progreso pedagégico y, més adelante, se convierte en un
elemento que determina la deserci6n del sistema educativo. En
este estudio, el concepto de “atraso escolar” ha sido operacio-
:.w__N&o. en dos formas distintas. La primera se refiere a la
diferencia existente entre e} grado que cursan los alumnos y
aquel que, en un sistema escolar normalizado, no:amvo_ao_wm
m._B ommaom de los mismos. La segunda forma se refiere a Jas
Emn:.u_wn_mu existentes entre los conocimientos y habilidades
adquiridos por Jos alumnos, y aquellos que han alcanzado la
mayorfa de los miembros del grupo escolar. Suponemos que
el atraso escolar obstaculiza el progreso educativo posterior,
por :.nu razones. En primer lugar, porque dicho atraso impide
mamcmz_, los conocimientos y destrezas que constituyen los
objetivos de los planes de estudio correspondientes a los
m:ao.w escolares posteriores a aquel que el alumno concluyé
con cierto retraso. En segundo lugar, porque el atraso aumenta
el mmzzao de futilidad del alumno frente aJ trabajo escolar que
realiza, pues aqué! percibe que de poco le sirven los esfuerzos
hechos para alcanzar el njvel pedagégico a que han llegado sus

Carlos Mufoz liquierdo
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v los que ha cursado hasta el afio anterior al de la

observacién.
9. Estuvoen el jardin de niffos.

2. Insumos. Estas variables se refieren a los elementos que
son introducidos al sistema escolar, para generar los
procesos educacionales.

a) Insumos fisiolégicos

10. Consumo de calorias.
11. Consumo de proleinas. Estas dos variables se basan
en la frecuencia semanal con la cual los alumnos

ingiercn determinados alimentos.

b) Insumos escolares

12. Sexo del maestro.

13. Edad del maestro.

14 No. de escuclas en que trabaja el macstro.

15. Escolaridad del maestro.

16. Experiencia docente del maestro.

17. Sigue estudiando ¢l maestro.

18. Distancia entre la escuela y la casa del alumno. Esta
variable se basa en el tiempo que el alumno tiene que
dedicar para transportarse a la escuela.

3. Procesos educativos. Estas variables reflejan el com-
portamiento de los diversos agentes que intervienen en el
proceso educacional.

a) Desempeiio de la familia del alumno

19. Familia que estimula la expresividad. Esta variable
¢~ una medida del grado en que la familia del alumno
no permite y favorece la comunicacién entre sus

La contribucion de la educacidn al cambio social

miembros. Las familias mds expresivas evitan, por
tanto, la introversién de los nifios y la acumulacién
de sentimientos que se oponen a la "productividad”
de los mismos (en el sentido de que Erik Fromm da
a ese término).

20. Familia orientada al logro. Esta es una medida del
grado en que la familia del alumno estimula 1a con-
secucién de metas compatibles con el aprovecha-
miento escolar.

21. Familia que estimula la independencia. Se trata de
una medida del grado en que la familia del alumno
favorece la actuacién independiente de sus miem-
bros, lo cual repercutirfa en sentimientos de autoafir-
macién y confianza en uno mismo.

22. Familia que estimula la organizacién. Es una medida
del grado en que la familia del alumno suele organizar
sus tareas y recursos, con el fin de obtener determi-
nadas metas. Este factor es obviamente necesario
para que el alumno aprenda a programar el tiempo y
los esfuerzos que dedica a la actividad escolar.

23. Familia que revisa los libros y cuadernos del alumno.
Se refiere 2 la frecuencia semanal con que esto ocurre.

24. Familia que ayuda al alumno a hacer su tarea. Tiene
el mismo significado que la variable anterior, hacien-
do las sustituciones del caso.

25. Tiempo que la familia pide que e! alumno dedique a
hacer su tarea,

b) Desempefio del maestro

i) Modelo te6rico del profesor. Datos con los cuales el
Maestro describe el modelo ideal-tipico con el cual identifica
el proceso de enseianza. (Estas variables se basan en la

Carlos MuAoz lquierdo
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predispuesto a prestar las ayudas que éste necesite
para adquirir las habilidades o conocimicntos de que
carece.

¢) Actitudes del alumno

56. Inutilidad de! trabajo escolar. Expresa el sentimiento
consistente en que no se obtienen resultados positivos
de los esfuerzos que el alumno realiza en relacién con
el aprovechamiento escolar,

57. Actitud que relaciona el esfuerzo con ¢l logro. Expre-
sa el sentimiento consistente en que, en general, no
es posible obtener las metas que el alumno s¢ propo-
ne, por més que &ste s¢ esfuerce por alcanzarlas.

58. Impercepci6n del estimulo del maestro. Expresa el
sentimiento de que el profesor no _~_.n=n interés en el
trabajo académico del sujeto, 0 en ayudarlo a mejorar

sus rendimientos.

4. Interferencia de factores externos. Estas vanables re-
flejan diversas formas en que determinados factores exd-
genos al sistema escolar, entorpecen el funcionamiento
del mismo.

a) Factores fisiolégicos

59. Nutrici6n actual. Expresa la relacién entre ¢l cociente
peso/talla de! alumno, y el que corresponderfa, épti-
mamente, a laedad y sexo de! mismo. Es un indicador
de’la debilidad relativa con la cual asiste el nifio a la
escuela.

60. Desnutricién preescolar. Expresa la relacion existen-
te entre el cociente obtenido al dividir ¢l segmento
inferior de! cuerpo del 2lumno (extremidades inferio-
res) entre ¢l segmento supetior del mismo (cabeza y

La contribucidn de la educacidn al cambio social

tronco), en comparacién con la relacién éptima que
corresponderfa al sexo y edad respectivos. Esta varia-
ble refleja proccsos ocurridos durante la gestacién del
alumno, como consecuencia de una inadecuada ali-
mentacion de la madre durante ¢! embarazo.

b) Factores econémicos y sociales

61. El slumno trabaja.
62. El alumno gana dinero.
63. El alumno ayuda en Jos quehaceres domésticos.
64. El alumna se ausenta de la cscuela por razones eco-
némicas.
65. El alumno llcga tarde a la escuela por razones econé-
micas.
Estas son, pues, las variables integrantes de las hipStesis
que fueron docimadas en la presentc investigacién.

I11. Diseiio de la muestra

El estudio se basé en un disefio cuasi-experimental que se
propuso abarcar un mdximo de variacién respecto al fenémeno
del re2ago escolar en &l nivel primario. Se seleccionaron tres
entidades de la Repiiblica que tuvieran caracterfsticas socioe-
conémicas distintas y extremas: el Distrito Federal como
entidad rica, Morelos como intermedia y Chiapas como enti-
dad pobre. Cada una de estas entidades fue dividida en las
escuelas localizadas en poblaciones de nivel sociceconémico
distinto y extremo. En Morelos y Chiapas se escogieron escue-
las de un municipio rico y uno pobre; asimismo, cada munici-
pio fue dividido en la cabecera municipal y una zona alejada;
por dltimo, en cada zona se recogié informacién de! centro y
de la periferia. En el Distrito Federal el criterio de seleccién

Carlos Muitoz I:quierdo
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IV. Intervencién de diversos factores en la
repeticion y desercion escolares

A. Recoleccion de la informacién

Idealmente, este estudio debié ser realizado en forma
longitudinal. De esa manera, todos los factores y procesos que
intervinieron en la reprobacién —y consccuente repeticion—
de los sujetos (al final del afio escolar 1977/78), o en la
deserci6n de los mismos (entre el 1° de septiembre de 1977 y
la fecha en que fueron relevados los datos para este estudio)
hubieran podido ser observados. Sin embargo, ello resulté
imposible, pues nuestra investigacién de campo se realizé en
marzo de 1978. Poc esta razén, optamos por hacer nuestras
observaciones en dos etapas. En la primera, recogimos la
informacién necesaria para construir todas las variables que
no tienen los nimeros 38 al 48 en ¢! listado del capftulo
antenior. Estas variables se basaron ¢n entrevistas hechas a los
sujetos (es decir alumnos reprobados, repetidores y deserto-
res); a los alumnos regulares (que sicviecon como “grupos
control” en el diseiio cuasi-experimental); a todos los maes-
tros, directores y supervisores de las escuelas seleccionadas; y
a los familiares de los alumnos (tanto de los sujetos como de
los alumnos reguiares). En la segunda etapa recogimos, por
tanto, los datos necesarios para construir las variables restan-
tes. Estas se basaron en las observaciones de clases que,
durante una semana, fueron hechas para el grupo de maesiros
seleccionados con este fin.

La contribucidn de lu educacidn al cambio social

B. Anilisis estadistico y resultados

1. Relacidn entre el "avance escolar” y la desercién

Para someter a prueba esta hip6tesis (a la cual, como sc
recordard, concedimos mucha importancia al formular el dise-
fio tebrico de este estudio), hicimos dos andlisis complemen-
tarios. En el primero, observamos la incidencia de las “tasas
de repeticién y reprobacién (variables Nos. 7 y 8 del listado
del capftulo I), enel escaso niimero de alumnos deseriores que
pudieron ser localizados por maestros encuestadores. 3.. pu-
dimos comprobar, en efecto, que pricticamente la totalidad de
tales desertores habfa reprobado o repetido algun grado esco-
lar. El segundo andlisis consistié en comprobar los promedios
del "avance escolar” que tienen todos los alumnos de nuestra
muestra que cursan ¢! primer grado, con el que tienen todos
los alumnos de nuestra muestra que cursan ¢l quinto grado.

Promedios de "avance escolar” de los alumnos que cursan el

primero y quinto grados de primaria
Escuclas urbanas N X c
1° Grado 252 78.19 2649
$* Grado 8s 85.83 15.65
T = 3.1968: P < 0.0

Escuelas rurales

1° Grado 275 63.48 N7
5° Grado 59 8§2.22 14.99

T=§7128:P<001

Como puede apreciarse en ¢l cuadro anterior, los alumnos

que han alcanzado el quinto grado tienen un promedio de
avance escolar que resulta significativamente mayor al de

Carlos Mufioz Irguierdo




CUADRO 1
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con repetidores, por zonas (anélisis multivariado de varianza)
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Familia que Fomilia Familia que Mwsricidn Desustricidn Consiemo
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CuAbROZ 72 en la elaboracién del cuadro 1, fue el andlisis multivariado de
Ja varianza. La “variable criterio” fue, como decfamos, cl
.evento deque el alumno haya sido promovido al grado siguien-
te al que cursaba en 1977/78, o eswviera repitiendo, en
1978779, el grado que cursaba cl ailo anterior. Por otra parte,
el método utilizado en la elaboracién del cuadro 2 fue el
andlisis de tablas de contingencia (elaboradas a partir de 12
misma “variable criterio"), por medio de la distribucién de Ji
cuadrada,. De la lectura de ambos cuadros surgen las siguienics
obscrvaciones:

a) Intervencién de los factores exégenos en el proceso
educativo

Tiempo pedido Ayudo de
hocer ioreas  Nacer sarens
e
11320
499

& casa pare

Le revi

los libwos
&R caxd
‘.“..
1020
u,..
S84

i) Factores sociales y econdmicos: Todos los estudios
efectuados con anterioridad, han encontrado que estos factores
(v.gr. la ocupacién y la escolaridad del padre; la escolaridad
de la madre y de los hermanos del sujeto) explican una alta
proporcién del rendimiento y de la retencién de los sistemas
escolares. La investigacién que hemos llevado a cabo recogié,
por su parte, evidencias que seilalan que tales factores pueden
tener una alta capacidad para explicar las diferencias existentes
enire [os promedijos de rendimiento educativo que obtienen las
escuelas urbanas y los que obtienen las escuelas rurales. Sin
cmbargo, al intentar explicar el hecho de que —dentro de las
cscuclas correspondientes a cada uno de estos medios— algu-

1600
3.09*
4.10%*

8.pese
5.54%¢
1143000

10.67%¢2
333

Trabaja dinero
1260

me m w 4 m w m m.«. ._ mmm MHMM nos alumnos :m.xm: sido vaao&aom.m_ grado m._._goncas_n y
mmmm m $ m Mmmmmmmuww _ : o.c.g estén av_caaao el curso gﬂm.:or. u%n:_.aom que los

33 m.m. wm.%m i hu.u.._ il L E citados factores sociales y econédmicos intervinieron fuerte-
mummum mnmmwmmmmwmmmm i mente en la repeticién de alumnos inscritos en las escuelas

m :.mmm mw 15455535548 m urbanas, pero tuvieron una incidencia bastante menor en la
k| LERREEE * repeticién de alumnos en las escuelas rurales. (Esta observa-
.m_w_ $id8y susus $§55533d33|3 cién, como todas las que siguen, se basa en el nimero de

La conyribucidn de la educacion al cambio social Carlos Mndo: Izquierdo
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tricién preescolar” ticnen una mayor incidencia en la genera-
cién de contrastes entre rcpetidores y regulares de las escuelas
urbanas, en tanto que la "nutricién actual” y el "consumo de
calorfas” repercuten con nayor frecuencia en las diferencias
observadas entre los alumnos repetidores y los regulares de las
escuelas del campo. Lo observado a este respecto en escuelas
urbanas estd, muy probablemente, asociado con las diferencias
socioeconémicas existentes entre los alumnos repetidores y los
regulares. Por esta razon, es de interés hacer notar que, aunque
en la repeticién de las escuelas rurales no incidieron en forma
notable las diferencias entre tos niveles socioeconémicos de
los alumnos (cuando estos niveles son definidos en términos
formales), en todas las escuelas existen; de todos modos,
diferencias —tal vez mds sutilcs— entre los niveles de vida de
los alumnos, mismas que pueden favorecer u obstaculizar el
progreso escolar a través de las variaciones en los regimenes
alimenticios dc los sujetos.

b) Intervencién dc los antecedentes escolares en el
proceso de aprendizaje

Tres de las cuatro variables pertciccientes a la categorfa
“antecedentes escolares” generan diferencias entre los alum-
nos repetidores y los regulares de todas las escuelas estudiadas.
(Nos referimos a las "tasas de reprobaci6n”, a las "tasas de
repeticién” y al "avance escolar”). En cierta forma, podria
parecer tautolégico el indagar si los alumnos que estdn repi-
tiendo determinado curso, se distinguen de sus condiscfpulos
que fueron promovidos al grado siguiente, en las variables a
que nos estamos refiriendo. Sin embargo, las diferencias en-
contradas en estas variablcs no sélo sefialan que unos alumnos
estén repitiendo y otros cursan ya el grado siguiente al de
aquéllos. También indican que los alumnos “"regularcs” no han

La contribucion de la educacion al cambio social

repetido o rcprobado —en el pasado— cursos en la mism
proporcién en que lo han hecho los alumnos que forman part
de nuestra mucstra de “repetidores”. En otras palabras, |
pruebas correspondientes a estas variables sefialan que, tant
la repeticién como la promocién. son fenémenos que se rep
ducen a si mismos, pues quieaes repiten el curso tienen
probabilidades de haber repetido algtin grado anterior, y vice
versa.

Por dltimo, la cuarta variable considerada en esta categorf
("el sujeto asistio al jardin de nifios”) generd diferencias en
los alumnos repetidores y los regulares de una quinta parte d
las escuelas (correspondientes tanto al medio urbano como a
medio rural). El impacto que csta variable tiene sobre |
repeticién es auribuible a causas distintas, segin se trate d
cécuelas urbanas o rurales. En el caso de las primeras, el haber
asistido al jardfn de niffos sélo incide en la repeticién de un
18% de las escuclas estudiadas, porque en las ciudades ya sg
han generalizado en alto grado el acceso a la ensefianzg
preescolar. Son, entonces, los relativamente pocos nifios qua
no pudieron recibir ese tipo de cducacién, los que cstin mé
propensos a repetir cursos en las escuelas primarias. En cam-
bio, en el campo ocurre lo contrario. Pudimos observar que
en una comunidad que dispone de un establecimiento preess
colar, esta educacion es accesible a la mayorfa de los niffos que
allf habitan. Ademds, asisten a dicho establecimiento algunos
niflos procedentes de una localidad cercana. Estos tienen,
entonces, menores probabilidades de repetir cursos en la edu-
cacién primaria. Sin embargo, debido al todavfa reducido nive
en que se han generalizado los establecimientos preescolare:
en las zonas rurales, el haber asistido o no a algunos de ellof
s6lo puede generar diferencias en las tasas de repeticién de
unas cuantas escuelas. ,,

Carlos Mudoz lzquierdo RY
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Su casa a la escucla, se asocia con la repeticién en el 4] % de
las escuelus urbanas y en el 33 de las escuelas ruraies estudia-
das. Por supuesto, este factor también se conjuga con otros de
caracter socioeconémico (pues los nifios que viven mds lejos
de las escuelas pueden provenir de familias de menores recur-
50s). Sin embargo, en otras investigaciones s¢ ha podido
comprobar que la eficiencia del sistema educativo puede ser
explicada, en un 20%, por la deficicnte plancacién regional de
las escuelas, independientemente de los efectos que sobre
dicha variable pueden gencrar otros factores (Cfr. Mufioz
[zquierdo y P.G. Rodrfguez, 1977).
i) Actitud de los maestros frente a las habilidades acadé-
micas de los alumnos: En el 91% de las escuelas urbanas
estudiadas, y en el 80 de Jas rurales, encontramos que los
maestros consideran a los alumnos repetidores, en tdrminos
académicos, como menos Capaces, si bien es cierto que estas
apreciaciones pucden estar apoyadas en el conocimiento de las
calificaciones que aparecen en los registros escolares, también
lo es que dichas calificaciones fueron asignadas por los mjs-
Mos rmaestros entrevistados, El problema que esto plantea
consiste, esencialmente, en que los profesores se han formado
conceptos "negativos” sobre las habil idades académicas de los
alumnos repetidores (lo cual podria desalentar la realizacién

de tales alumnos), sin haber hecho una indagacién m4s pro-
funda para detectar las caysas a las cuales debfan atribuirse las
deficicncias académicas, que seflalan Jos registros escolares.
¢Se trata, realmente, de alumnos con problemas de aprendiza-
Je. o de una aplicacién de sistemas pedagégicos inapropiados

T

A conlribucion de lg educacion al cambio social

i r
yos, los cuales, eventualmente, podrian ser proporcionados po
jas mismas escuelas?

3. Efectos que generan algunas variables .S?w el avance
«..R.&nx en diversos grados de la educacion primaria por

dmbitos geogrdficos

a) Naturaleza del andlisis

En el apartado 2 de este nun::_o. hemos n.:u:Mu%o “M“

efectos que generan, sobre _.u _.nvo:na.: nano._.:.. nwoww .gr.."
variables que fueron construidas a partir de las en _.,H» y
efectuadas a los alumnos y a los mu.a__ iares a.n los mismos. :
también, fucron analizadas las variables ao:é@um de ._»w.n.oq__
sultas hechas a los registros escolares. En o_.nuv::_o Si mM _2__ ¢
se tratardn las variables que fucron construidas a partir de las
encuestas hechas a los maestros, asf como las que se c».ﬁ:%:
en las observaciones directas del proceso de o:.n.nam.num. m_“
embargo, antes de abordar otras hip6tesis, nos q.amo:RBo_om
un anilisis adicional que también se bas6 en \_8 instrumen
utilizados en el apartado anterior de mma ns._._E_..u. El oc.._o“v__..\m
principal de este andlisis consistié en investi garsi las varia ~ Mm
que ya hemos mencionado gencran n_."oﬁom a.?«o:ﬁ.m_”;o
diversos grados de 1a educacién primaria. En segundo Sm.
dicho andlisis se propone examinar la ~.oq.=_m en que es
efectos son generados en cada una de las entidades m&n..w.:u”
en que hicimos la investigacién, asf como en las _.ow%o s
urbanas y rurales de las mismas. _.m.w.o andlisis sc re “m 2
algunas variables que fueron uo_ooa_oaua”k,_ para _oE“_..< M_,m»m
objetivos indicados. Ellas son representativas de »w : i orsas
dimensiones que pueden distinguirse entre las varia Mm e
pendientes que fueron definidas en el capftulo T de

estudio. N
Las variables seleccionadas son: avance escolar, ocup

.-

Carlos Murioz Irquierdo
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cién del padre, actitud de inutilidad del trabajo escolar, actitud
que relaciona el esfuerzo con el logro, nutricién actual, desnu-
tricién preescolar, rendimiento en matemiticas, familia que
estimula la expresividad, familia orientada al logro ¢ imper-
cepcibn del estfmulo del maestro, Para efectuar este anjlisis
utilizamos coeficientes de correlacién simples, pues conside-
ramos que cste aspecto del estudio tiene, esencialmente, un
cardcter exploratorio (Ver cuadros 3 y 4),

La contribucidn de la educacion al cambio social

CUADRO} 112

Quinso
rado _ grado

CUADRO 3
Coeficientes de correlacién simple que resultaron significativos con aigunss
caracterfsticas escolarcs, por estado y grado
DISTRITO FEDERAL

Primer Tercer Quinio Primer

2rado jrado _grado grodo

2y 324>

2404
2501 9 24800

Variables
Avance escolar
Ocupacin del padm

_tpsese
L

2s : 4 3
3 by 3 3
i1 i 1t
4 g o3 b
o b
sm.. .. o !
‘R
WT

206634
L)

-2 K0

.

29964

i hod
e
- 6009~
Inis
a2

326 -3

- 28160

-1

3200006, SSapess

2164°

19710

-3227% 2965

-29530+

- 313300
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Tasa de repeticidn
Avence excolar
Ovupacidn del padee
Actitud de iutilided éol wahaje sscolar
Acttad que relacions ecfearss con logro
Nutricién actual

Desnurricido presscolsr
Rendimiesto o matomdtion

Familie que estirwia 1o expecavidad
Familia orientads al loge

ida dal estimudo ded

b aadean ¢

Bmpercepcida del esvimula ded maestro
Avems sscober

del pades
Acded & inmilided dal wabeje sacoler
Acticsd que redacions stferss con logro
Nutricife acoead
Desnuaricita presscoler
Rendiminnso e metemdtices
Famnilia que petiraule fs cxpresividad
Familis crientada al ogro
Tans de :epecicida
N S0 del ouch

pw)

a »

- 3190
D2

- 66E9re

., JLD
-.1900°

L5892
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290104
oayee

$34440e

SHANTC 6T

26880
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~ 202

~2110*
350)ece
3675056 2agpes

Q3iieee
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- IP1500e
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CUADRO 4

Coeficientes de correlacitn simple que resultaron significativos coa clertns
carscteriaticss escolares, por zona y grado
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La contribucién de la edwcacion al cambio social

~ * b) Ocupacién del padre

Esta variable determina e] avance en el primero y quinto
wBaom de las escuclas urbanas, y en ¢l primer grado de las
rurales.’ Al hacer el anlisis por entidades federativas se
aprecia que tales correlaciones se originan en el Distrito Fede-
ral (en cuanto a zona urbana) y en Chiapas (en cuanto a zona
rural). Por tanto, las escuelas urbanas de Morelos y de Chiapas .
(asf como las rurales de Morelos) tiencn alumnos que sufren
atrasos escolares que se asemejan, desde ¢l punto de vista de
las ocupaciones de sus padres, a los alumnos regulares. Esto
podrfa indicar que la selectividad ocurre a lo largo de toda la
educacién primaria en las zonas més desarrolladas (cuyas
poblaciones son mds heterogéneas) y en ¢l primer grado de las
zonas mdés qow_.::a»m

c) Actitud que relaciona el esfuerzo con el logro

La correlacién entre esta actitud y el avance escolar se
manifiesta en el quinto grado de las escuelas rurales, y sélo en
el estado de Morelos. La lectura del cuadro 3 revela que esto
no es atribuible al comportamiento familiar. Por tanto, esta
actitud. podrfa originarse en experiencias adquiridas en el
dmbito escolar. Por otra parte, ¢l hecho de que esta relacién no
sc manifieste en las zonas deprimidas ni en las més avanzadas,
podria atribuirse a que, en las primeras, esta actitud no ha sido
internalizada en la mayorfa de la poblacién, en tanto que, en
las scgundas, ella se ha generalizado, por lo cual abarca tanto
a los alumnos regulares como a los retrasados.

s E:Eii&ﬂgnﬂ.ﬁfgg-nﬁraggiﬁgg
_asigna valores mayores & lag ocupacioncs de menor prestigio, y viceverss.

Curizs Mufloz Irquierdo
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CUADRO §

CUADRO $

Resumen de medias y desviaciones de algunas caracteristicas escolares por zons y prado
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La contribucién

la educacidn al cambio sodial

V. El proceso de ensefianza y el retraso escolar

A. Caracteristicas generales del maestro

Las caracterfsticas generales de los maestros que vamos a
analizar, las hemos conformado con base en seis variables

extrafdas de la encuesta que s¢ aplic6 a 318 maestros. Dichas -

variables nos permitirdn describir en grandes rasgos a los
maestros (cfr. cuadro 6). Hemos dividido a los macstros en
urbanos y rurales, segin la ubicacién de las escuelas en que
laboran.

De la muestra de 318 macstros, 227 son mujeres y 91 son
hombres. En el sector urbano encontramos 61 hombres y 159
mujeres, y en ¢! sector rural encuestamos 30 hombres y 68
mujeres. (La diferencia entre la proporcién de hombres y
mujeres cn ambos sectores no es significativa).

En nuestra muestra encontramos que existen mas maestros
rurales que urbanos con cinco o menos affos de experiencia
docente. Asimismo, vimos que no hay en las zonas rurales
maestros con mis de 20 aiios de experiencia docente. La
experiencia media es, por 1o tanto, mayor en las zonas urbanas:
13.90 aflos, contra 9.15 en el campo.

Encontramos algunas diferencias en cuanto a que los maes-
tros rurales no realizan actualmente estudios de nivel medio
superior, ni estudios de nivel superior no afines a la docencia.
Los maestros urbanos, en cambio, realizan todo lipo de estu-
dios. Podemos, pues, concluir que algunos maestros urbanos
—y ninguin rural— tienden a realizar estudios quc les permitan
abandonar o complementar su trabajo docente.

Carlos Muiloz I:quierdo
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B. E! m«x20 pedagigico del maestro

Her:. «ectionad de la encuesta a maestros 12 variables
que Pfﬂﬁ ¢l trabgjo docente, segin lo perciben ellos
mismo: = 2100 de nuestro interés era el comportamiento
del mass— m los alumnas rezagados académicamente. Por
ello, her:i: cmado variables que se refieren a la interaccién
de los raescos con sus alumnos. Buscamos saber si los
a.ooo:ﬁ unumfnuac urbanos y rurales, dicen mancjar las
E.».&,ounu —= 2XiSten entre sus alumnos en cuanto al rendi-
MHENLO 2222100, ¥ &i la interaccién del maestro con los
alumno: = =1 algunas actividades pedagdégicas bésicas,
asume czm=rmxucas diferenciales entre los docentes urbanos
¥y los nize=. adependientemente de esto, obscrvamos dicha

Interacair 273 conocer 11 forma en que realmente los maes-
tros mareiz =<as diferencias.

La conmribucion de la educacion al cambio social

CUADRO 6
Variables que resultaron significativas al comparar maestros de
zonas urbanas con los de las zonas rurales

(andlisls de X? por celdlllx)
Variable Alternativas ZONA 2
Urbana__ Rurul -~
Edad maestro -20 f D 24 (3¢
21-25 t I
26-30 1 I
31-35 | |
36 - 40 [ 1
46-45 L 1
46 - 50 I 1
51-55 I D
56 - 70 1 D
Nimero de escuelus en
que trabaja \
Enl { { 19.05%¢*
En 2 1 D
En3 1 D
Tiempo dedicado a
aclividades comple-
meniarias a la labor
docente 0-10 { 1 7.9300
11-30 D H
Escoluridad del maestro
Primaria completa I D 16.10**
Secundariz incompicta y
completa I 1
Normal incompleta y completa ! I
Preparatoria incompleta I I
Preparatoria completa 1 1
Uaniversidad incompleta 1 D
Universidad complcta 1 1
Normal Superior incomplcta 1 1
Normal Superior completa ] 1
Expericncia en el magisterio
0. Safos | A 21.08%°"
6-10 | 1
Curlos Mufoz Irquierdo o
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maestro que distribuye su jomada docente (lo que podr4 ser
comparado con la distribucién del tiempo que observamos en
49 de los 318 maestros).

La gran mayoria de los maestros urbanos (163 de 220) y
de los rurales (79 de 98) afirman que revisan la tarea durante
la jomada docente.® No existen, pues, diferencias significati-
Vas a este respecto entre Jos maestros urbanos ylos rurales. En
cuanto aJ tiempo que dicen dedicar 3 esta actividad, tampoco
hay diferencias significativas entre ambos grupos de docentes:
la gran mayoria (181 urbanos y 85 rurales) dicen dedicar
menos de una hora diaria a las tareas. Asf tencmos que el
promedio para los urbanos es de 33 minutos diarios y de 3}
para los rurales. Es importante sefialar que, segidn los datos
obtenidos de la obscrvacién de 49 macstros (cfr. cuadros 7 y
8). sabemos que los maestros dedican un promedio de 17
minutos diarios a la actividad fareas Y que los rurales Je
dedican 19 minutos diarios. M4s ad:lante, al comentar el
cuadso 7, analizarcmos qué significan estos tiempos dedicados
a lareas, en el conjunto de la jormada docente y en referencia
al rezago académico.

198 de los 220 maestros urbanos, y 93 de los 98 rurales,
dicen que les revisan y corrigen la tarea a todos los alumnos.
Es una minorfa (19 urbanos Y 3 rurales) los que dicen revisar
y corregir la tarea "sélo g los que tienen bajo rendimiento
académico”. Sin embargo, observamos que los maestros no
revisan la tarea a todos los alumnos y, si lo hicieran, no le
dedicarfan a cada alumno més de medio minuto en promedio,
(Qué refuerzo pedagégico se puede dar en medio minuto?

En cuanto al tiempo dedicado a poner ejercicios en clase,

6 Son muy pocos {26 urhanon ¥y 7 nuzales) los que dicen hacerto em s case. Mis aun,
entre los 49 mucsirus obscrvados no cAcontramos ninguno que ko hici.ra.

- La contribucion de I edneacion al cambio sociyl

scgtin lo afirmado por los maestros, no hemos n:noEBMM
m:ﬂoznim significativas entre _ow.:3w=0m y los EB_omq..o_.
mayorfa de ambos grupos dice dedicar alrededor am una ; a
diaria a pasar los ejercicios a _ﬁ alumnos. La media para Mm
maestros urbanos es de 54.17 minutos y para los rurales es de
,:.w cuanto al tiempo dedicado en clase por _o,.;. maestros a
corregir los ejercicios, la mayorfa de mou rurales dicen a&_ﬂ:
menos de 30 minutos diarios. La media para los :Gm:& esde
37.48 minutos diarios y de 29.76 paralos rurales. Sin embargo,
a partir de la informacién obtenida acasa.acom_nﬁ o.cmo??
ciones de clases, en cuanto a la distribucién de la boﬂ&w
docente entre las diversas actividades (¢fr. ncm&-& 7) supimos
que los maestros u dedican un promedio ao.N.ou horas
diarias a la actividad ejercicios en su conjunto, mientras que
los rurales dedican 2.24 horas diarias.

Carlos Mufioz Izquierdo




L61
ttorgraras
CUADRO 7
Tiempo dedicado por los maestros observados a diversas actividades pedagégicas durante la jornada docente
Total % de ioiel % de tarems, P romedio
Actividades pedagdgicas minusos dedicado sobre £jercicias, exposiciones Minglos moestro,
dedicados iotal sedrico otres, sobre dierio dedicado
toul dedicado
Escuelas Urbanes
Tiempo dedicedo 2 tareas (on missncs) ez an o2 .
Y Ticmpe dodicado & cjercickot B nn E) . o
2 Tierapo deicado 3 exposicioses a5 su . n.
. 1
3 Thempo dodicado & cirae actividades 1629 196 43 [ §
hR Total de dempo dodicado & taress, ¢jercicion,
g‘ exposicianes y otrsa sl vidades 3348} «0.» 1713, QI5)
3 Tiempo todriso do e dim- escvedos,
Y o minates 0oss
a Difercacis 65 asn 961
% Dins-macsws shecrvedos 114
N Eteuelos Ruralas
& Tiempo dedicade 8 teras (sn sriowsos) m 43 ' 9.
& Tiempo doficsdo & sjercicios €796 112 61.06 144, Q24
S Tiempo dedicado & cxposiciones 14% .2 lasm M.
a Tremgo dedicado 4 ors actividades' % Y] 19 6.
S Toasl de ticagn dodiceds & Wreas, Sjercicioe, )
g‘ eapasicianes y ceras scelvidades 10013 @an ). 03y
-] Tiempo widite doccas de dias-mansiros
o obscrvades, on misuace’ 2048
g Difarencis 65 1050 nn
§. Deas-macswe shesrvados €«
S T A ctividas goticar. Mo} bl Saaries, c.
§ 7 Se hae descantado o cada maeswo los 45 selwton dedicados & mcra.
3
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Las actividades docentes como "discusidn® de problemas
y ejercicios y correccion de ejercicios en clase se caracterizan,
frente a otras (como cxposicién, etc.) por estimular la partici-
paci6n del nifio. Los maestros encuestados distribuyeron el
tiempo de la jomada docente indicando qué tanto por ciento
dedicaban a las diversas actividades, y dijeron que a las
actividades que estimulan la participacién del nifio, dedican
aproximadamente el 50% de su tiempo. La media de los
maestros urbanos ¢s de 43.17% de su horario docente total. La
media de los maestros rurales es de 41.43%. Sin embargo, los
maestros urbanos que fueron observados dedican a ejercicios
sélo ¢l 28.88% de la labor docente y los rurales el 33.24.
Cuando analicemos el cuadro 7 vere:nos el alcance de estas
cifras. Si cruzamos la informacién obtenida por medio de la
encuesta, con la obtenida de {a observacién, podemos plantear
lo siguiente: si los maestros dicen dedicar una hora a poner
ejercicios y media hora a corregirlos, los nifios dedican a hacer
ejercicios entre 30 y 45 minutos diarios. En conclusién, pode-
mos decir que tanto los macstros urbanos como los rurales
dedican poco tiempo a corregir los ejercicios y. por tanto, dan
muy poco refuerzo por medio de esta actividad a los estudian-
tes rezagados.

Tanto los maestros urbanos como los ruralcs, dicen corre-
gir los ejercicios a todos los nifios, pero nuestros diarios de
observacién no corroboran este aserto.

En lo referente a la apreciacién sclectiva de la compren-
sién, los maestros urbanos afirman no establecer diferencias
entre los atrasados, Jos desatentos, los indisciplinados y los
mds aplicados. Las frecuencias en el sector urbano y en ¢! rural
estdn mds acumuladas en los alumnos atrasados y desatentos.
Esto nos habla ya de algo que desamrollaremos més adelante:
los maestros tienden a identificar atraso académico con indis-

La contribucion de la educacién al cambio social
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ciplina, o al menos, a utilizar el mismo recurso —hacer p
guntas de comprensién— a los atrasados académicamente y
los indisciplinados. Sin embargo, observamos que los mae
tros no interactan especialmente con los rezagados y tiene
una muy ligera tendencia a hacerlo con los alumnos m4}
avanzados.

En la evaluacién de las incapacidades, las destrezas y lo
conocimientos de los alumnos por parte de los maestro
encontramos algunas diferencias entre los docentes urbanos
los rurales. La mayoria de los maestros rurales evalian ent
6y 10 veces al mes. En cambio, los maestros urbanos evalda
nuls de 10 veees cn cse lapso.

El hecho de que los maestros rurales digan evaluar lag
incapacidades, las destrczas y los conocimientos de los alum-
nos menos veces quc los urbanos, se puede deber a que a
medida que se acumula experiencia en el magisterio sc v
descubnendo que la evaluacién es un instrumento adecuad
para controlar al grupo. También puede deberse esta difcrenci
a que los padres dc familia urbanos —en parte debido a |
cultura urbana— exijan al maestro mds evaluaciones.

Tomado en conjunto este modelo pecdagégico de los maes-
tros, segin lo describen ellos mismos, podemos concluir que
hay pocas diferencias entre los urbanos y los rurales (éstas se
reflejan, fundamentalmente, en el nimero de veces al mes que
los maestros hacen evaluaciones). Pcro lo més interesante es
que los maestros de ambos sectores dicen tener un comporta-
miento homogéneo e interactdan con los alumnos como gru-
pos homogéneos, es decir, sin establecer diferencias
importantes en cuanto al rendimiento académico, que impli-
quen comportamientos diferenciados de los maestros con res-
pecto a los alumnos avanzados y a los rezagados.

Carlos Muiloz fzquierdo .
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Una segunda correlacion significativaes laque existeentre
la intensidad de-1a interaccién maestro/alumno y la proporcién
de horas que el maestro dice Jedicar a actividades complemen-
tarias de la 1abor docente fuera del horario escolar (preparacién
de material didéctico, correccién de pruebas y ejercicios,
preparacién de clase, atencién a alumnos rezagados, atencién
a visitas o padres de familia, asuntos administrativos, asuntos
sindicales), sobre las horas tedricas de la jornada docente. En
el 87.5% de las escuelas urbanas los maestros que dicen
dedicar una proporcién mayor de tiempo a estas actividades

son los que més interactdan con sus alumnos. Por otra parte,
aunque estas correlaciones no son significativas en el caso de
los maestros rurales, se observan ahf las mismas tendencias.
Hay que sciialar también que 1o es tan evidente que 3 mayort
experiencia docente s¢ interactda més, pues esta relacion sdlo
se da con signo positivo en ¢l 3 % de las escuelas urbanas,
mientras que se da con signo negativo (a menos experiencia
mds interaccién) en el 37.5% de dichas escuelas. En el 25%
de las escuelas rurales encuestadas esta correlacion tiene sign
positivo, y, en otro 25, tiene signo negativo. En general,
evidente que si €l maestro interactda, esto no estéd claramen
relacionado con su experiencia docente.
Una correlacion que es importante desta
entre el avance escolary la interaccién maestro/alumno. En 1
escuelas urbanas esta correlacion tiene signo positivo, lo qu
indica que los macstros tienden a interactuar mds con ;
alumnos que tienen un mayor avance escolar (¢l grado qu
cursan sobre ¢l gue teSricamente corresponderfa a la edad
los mismos).
En cuanto al esfuerzo por escrito (anotaciones reforzan
que ¢l maestro ponc en ¢l cuademo y/o libro del alumn

hemos encontradoen las escuelas urbanas la tendencia, aunqy

carcs laobserva

Carlos MuAor Izqulerdo
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tiempo, éste sc asignd a la actividad a la que se abocaba la
mayorfa de los alumnos.

Los maestros indican en la encuesta que dejan tareas a
todos sus alumnos pricticamente todos los dfas, pero esto no
pudo ser corroborado por los observadores. Lo interesante es
lo siguiente: los maestros dicen dedicar —segun la encuesta—
un promedio de media hora diaria a la revisién y correccién
de tareas. A través de Ja observacién vimos que de necho los
maestros dedican casi 20 minutos diarios; si aceptamos que les
revisan la tarea a todos, y todos los dias, resulta que como
mdximo le tocarfa a cada nifio (tomando un promedio de 40
alumnos por salén) 172 minuto diario. La comreccién de tareas
es una actividad cuyo objetivo es una interaccién del maestro
con ¢l alumno como individuo, para observar su logro, ver sus
fallas, explicar, corregir y retroalimentar. Es decir, se trata de
una actividad fundamental para quc los alumnos rezagados
pucdan avanzar académicamente. Sin embargo, encontramos
que los maestros no le dedican mis del 5% de la jormada
docente, es decir, no pasan de 20 minutos como promedio
(incluso si tomamos los datos por escuela, la que tiene el
tiempo mds alto no llega a los 30 minutos diarios). La correc-
cidn de tareas no cumple su funcién debida, y se ha convertido
(si es que alguna vez no lo fue) en un acto rutinario, en una
obligacién para tener a los nifios ocupados, para que los padres
de familia "estén tranquilos” porque a sus hijos les dejan tareas,
ademds de que asf los maestros tienen "materia” pars calificar
y/o sancionar. Pero las acciones de hacer las tareas por parte
de los alumnos y de revisarlas y corregirlas por parte de los
maestros, no cumplen la funcién que debieran, como medios
para reforzar el proceso de enseflanza-aprendizaje, especial-
mente para los alumnos rezagados.

El tiempo que dedican los maestros a hacer ejercicios en

La contribucidn de la educacidn al cambio social
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clase, segiin observamos, es de 2.05 horas diarias promedio en
¢l sector urbano y de 2.24 horas diarias promedio en ¢l sector
rural. (Si tomamos la informacién por escucla, el promedio
méximo es de 2.41 horas diarias, lo que no significa gran
diferencia). Bstos tiempos son aproximadamente ¢l 30% de la
jornada docente total y el 70 del tiempo real dedicado a labores
dooentes (tareas, ejercicios, exposiciones, actividades flsicas,
técnicas, etc.). o

La actividad de poner, hacer, revisar y corregir ena_o_oﬂ
en clase abarca, pues, la mayor parte de la actividad docente.
Revisar esto serfa positivo' si los ejercicios cumplieran tal
funcién que a partir del método inductivo que implican, debie-
ran tener. Los ejercicios son fundamentales para que el alumno
se afiance y avance en la comprensién de Jos contenidos y en
el manejo de técnicas, logrando superar obsticulos y dificul-
tades (que se identifican al hacer los ejercicios), para obtener
el dominio de los contenidos y la capacidad de llegar a ellos
por su propia accién. Por cllo, los ejercicios suponen por parte
del maestro no sélo el indicar con precisién su objetivo,
métodos y t&cnicas, sino también el interactuar con los alum-
nos para ayudarlos a mejorar sus logros y superar las deficien-
cias. Sin embargo, como lo sciialamos anteriormente, s6lo ¢
las escuelas urbanas encontramos alguna tendencia indicativ
de que los maestros utilicen este recurso para hacer observa
ciones que, a su vez, refuerzan el aprovcchamiento de los|
alumnos que mis lo necesitan.

Finalmente, hay que sefialar que no existen diferencias

7 Aunque no v3 objeto de mupstro exiuio, conyiear sefatar que Lus sctividades da tare
y “ﬁnaﬁf ._-uﬁ.nl on {arma rutinanis, aa un smbiente de _Rr,:aans y smenaz
por parte Jol MacstTo, gencra una socislizacion negativa cn los niBos, € CUsolo Qud]
lus accioncs a realizar s0n pucKas por ¢l macstro, y ¢l alumno las realiza sélo pos
razén.

M
[
Carlos Muoz [zquierdo ' &



opaoinbef 2oynpy s010D

S| IPOW SOLIAID 30 9P BIOUIPLW| 8] ofeqr.n 15 UI Ja)
| MEERD CLIFSION OPRISHITUCD BOLLINY UM 'UPTRS BT IO “TRRONI0IEXD A veajidudecp
Susussw s0uspdosd UoD STYIIY Bus TPINSIE U FOWIOEY b SJUCLIMINQE 7] '

Jezijeue |V 9ueZeusiue ojudnuELIodwod ns uocd oyunf 9AISqo
95 SoJIsdeW Sono ud onb npeye onb Aey 0159 V' "BIOUINIA)
J0Keu1 uod *33005ed [e ‘wuasaid o5 anb 9 59 0oUPIAL O Bjua.
-2fjpt1 soureure|f anb se15u21931p s¥] 9p ofouew op odn [g
4 0RO 3P odn un eurwopard Nuourese}d anb re[eyas sowopod s
o33d *mmd sunio] ue uep 3s ou soyusTurepodwod soj onb wuand
u2 Jou3) anb ey ‘soifo op ugiseoIidn eun 1o0ey uNTELdd
sou anb £ sonsoew 50| U9 SOWRAISQO anb soOONSHNORILD
spw sojuatwreoduioo sof sowrerudiaul ‘uglsenunuod v
‘sopeSezas
SOULIN{E SO B JEZIOJAJ ¢ JUIIPu ojudruwenodwios un uod ‘serd
~BAJIp So[E} AuaureAnisod efouews sowsiw $oj op Hz |9 0[S
ueyonb £ ‘sjuezeusure o/4 SuAIJIpUL BULIO] U asopupuodwod
‘95B]O 2P UQTES [P OJIUSP SEIDUIIP S| ScuEnzuuwom sfousw
SOPEAIISQO SOJISIHEW SO IP %9 [9 Inb TejeUIs sOWSpoq
-oureuljdiosip odn 9p seyje} & uopuodsauod
onb sezeusure £ souoioues uedijde SORSIEW SO| ‘OIWFPBIR
OJUIWIPUI [ UJ STI[E] O SBj[B] AIUB OPUBND PEPLIR]D U0 BISIY)
-luew 9s —euI[diosIpul 9 0ONUPPEIE OIUNUIPUA— BJONPUOD
9P SO[OAIU Op UQISN)U0D ©IST "(0SINI |9p [eyY |8 BIdInbis u
. UBpJaNIA 50 O ‘Jeasdsqo sowipnd upSas ‘sonssewn sounde
anb ¥s02 ‘sounrne sns 3p QWO [I I5Idqes BdI[dWT soudw of
Jod onb) onsaeus jap spred 10d 0zianysa un uAsNbe seoTUIN £
SOPOIW $O] ‘SPWIPY ‘0ANEIIU OpEI[NSA BP O OpEI[NSAI BP OV
ugisaidal e ‘opundas o] eied ‘ugisaudal Ip SeIIUDY) ‘SOPOIPW
udsSTX9 osxwnd o] ered "0dNWPPEIR OIAWIPUAI [ JRIofow
onb euijdissip ¥ re[0nu0 £ TEUOIDUES —JUINISUOIUT RIDUEW
9p vas anbunv— oxnsatw [9 ered opow oo £ [1oy) syw ST BSNED

[01905 01quUD3 |1 up120IMpa v} 2p UpIINGLILOS 1] .

Bun 01002 0139)3 13s djons anb o] uewo; ‘3150p 89 ‘vurjdiosipuy
©j Uod osmnpuar ofeq |9 uspunjuod sojo anb us 2sISU0S
‘SOPeAIISqo sonssew SO[ AQUL ANUILINIAI OBAHUOUI Uf)

‘(oonwuppeoe 08ezas (v oyuvno U9) SOLUN[E SO] 2NUD SBIDUIIYIP
Se] Ip UdeY sojjynbe anb ofouews |o Iqos epeu uIdIP sou
OU —0213399dS3 J0159§ UM WD SO[OPUROLIIIUSP! ‘sopeSezal
so| e spode £ anbiqn onssew [ onb— SOYIY soIsy

"sojrepode 0

sopreronbne uspons sono ‘ejne ja ue fe1dadse uQIORdIQN BUN UEp
s3] soundjy ‘31uopIA° JTeISEq SO UG[ES NS US sopedezal sogiu
SO[ 9p BIOUNSIXI ®] ‘SOUreAIdsqo anb sonsoew so| ereq
"UQ[ES NS 9P SoUN[R SO ANUI SeonUPpede
SEIOURJIp 5e] ‘opnuds anb us £ ‘ou o vefouew sof? s sresioad
Op!pod SO OUN BPED U0 ‘SBYP 0OULD JURINP SO so] op
UQIIBAIISQO ] U sowT300as anb ugroeuiojur gy op stured v

| JuAUIBpUIPEIE SOPBIEZIL
Souwmye soj U0d SOFSILU SO] IP UGIIIBIU]
3P SBULIOJ SBSIAID SB[ I SLIIS}I)0RIB)) *

"(JE10953 UQIII5P B 9P UPLIGUTULINGP B] UD SpNdSIP HAHAKNY
"TUAULIOLIANUE DA OZTY 35 OUICD ‘[end Of) sopesene spw soyu
sojjonbe 9p |3 emuaoe £ opezifeisusd Je[02sa o3ezas wiaudd
odwson ns wednso sansoews so] anb u> euwoj €] onb noop
sowapod §s “seuequn sej ua onb st seuoz s8] U 0dezau spw
ADUT $3HUIDOP SIpEpIADIE SESIJAID SB| ANUI SONSIEUW SO[
ua0ey anb odwan [3p upronquusIp €] onb Jeuuge sowspod ou
udiq 1§ "svelru senoz ud weloqe] anb sof £ seueqin seuoz us
uesoqej anb sonsaew sof 9p oyusnwenodwios [9 aNu2 SEATIEDY
-1ugIs Se1oualYyIp uNs1Ys ou anb JINJOUO0D ® BAQ[] SOU 0)sY

"suefauras Auerseq uos 0oL1pol oduron
I3 £ opezinn odwan 13 uaknquusip onb us sauoruodosd se|
Inbeoyuendus *SoRIIU A souRQIn SOMSIRW ANUI SeAnedljIuSis




v02

la conducta de estos maestros aparece con bastante evidencia,
como veremos m4ds adelante, que la amenaza acompaila a la
indiferencia como un recurso para controlar 3 los alumnos.
La categorfa de indiferencia abarca una serie de conductas
que indican la no consideracién, por parte del maestro, de las
deficiencias en el rendimiento académico de un sector de sus
alumnos. En realidad, los maestros son conscientes de la
existencia de nifios rezagados en su salén, pero, segiin obser-
vamos en su interaccién cotidiana, no parecen tomar en cuenta
su existencia. Durante nuestras observaciones constatamos
que hay deficiencias académicas constantes en el logro escolar
de algunos alumnos del sal6n (como el responder mal a las

~preguntas de la maestra, el no traer las tareas, el hacer mal con

mucha frecuencia los ¢jercicios en clase, etc.) que son obvias,
que no requicren de un especialista para ser detectadas y a las
cuales los maestros sefialados no dedicaban ninguna o casi
ninguna atencidn para superarlas.

Nos hemos encontrado que, en casi todas las ocasiones en
que los maestros se comportan en forma indiferente o indife-
rente-amenazante con los rezagados, su comportamiento es
también indiferente con el conjunto del grupo, lo cual nos
indica que, con mucha frecuencia, no sélo no se da un manejo
de las diferencias académicas dentro del salén por parte del
maestro, sino lo que es mds grave aln, ¢s que para estos
macstros no parece ser importante el logro académico. En
efecto, al observar su comportamiento con el conjunto del
grupo vimos que rcfuerzan académicamente a pocos alumnos,’
que se limitan a amenazar y sancionar al grupo para que sea

9 En el 25% de las aulas observadas duranic uns semana s¢ encomted que 03 Macstros
BO inleruciuaron una sofa vez con mds de 1a mitad de sus alumnos. Ea ¢l 91% de las
mismas, los v inter de dot veces con proposciones de los
aluminos gue oscilan entre el 50 y 8% de éus.

La contribucion de lu educacion al cambio social

* con los rezagados, es el comportamiento mec4nico donde

disciplinado y a poner un ejercicio tras otro para que los nifos
estén ocupados. Este tipo de comportamiento genera un rezago
generalizado, acentuando por supuesto ¢l de aquellos E::.._Sm
que tienen mayores limitaciones para ¢l rendimiento académico.

El comportamiento indiferente en su norma mds general,
tal y como lo hemos definido anteriormente, se nos fue pre-
sentando en diversas formas peculiares cuyas caracteristicas
es importante seflalar. Una de las formas de indiferencia que
encontramos es la que podrfamos llamar 14 de "no interaccion”.
Vimos que hay maestros que no interactian con el 83..::8
de los alumnos y menos aiin con los rezagados. Estos, casi son
inexistentes como tales y forman parte de un todo indistinto
donde lo individual no es tomado en cuenta. Los alumnos
rezagados hacen lo que pueden y no s6lo no reciben una
atenci6n especial, sino que ni siquiera reciben la misma aten-
ci6én que los mis adelantados.

Al observar a los maestros, encontramos que la forma mds
comiin de indiferencia con el conjunto del grupo, y por tanto

-resolucién, revision, correccién y calificacién de tareas y ejerci-
cios se resuelve en términos de cumplimiento o wﬁch:EﬁuM
de una obligacion; de hacer bien las cosas sin tomar en cuen
las capacidades y dificultades individuales del sujeto. o

En las situaciones que hemos indicado, el maestro s ::.:
ascfialar oralmente, a hacer un signo o a poner una calificacié
que indica si algo se hizo o no y a veces si se hizo bien o :5_
pero sin entrar en una inieraccién con el alumno que le permt
a éste detectar la causa, corregir sus errores y sortear

dificultades para lograr una superacién académica.
Otra forma de indiferencia se manifiesta cuando el macstrg

pregunta las causas del eror, 0 cuando hace preguntas
conocimiento en forma retérica, es decir, sin esperar respucsia

Carlos Muitoz Izquierdo v
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ejerczoio. Otros maestros estimulan a los alumnos rezagados
diciéndnles los aciertos que han tenido, o cuando resuelven
bier; s problemas, lo comentan con todo el sal6n, etcétera.

Existen otros maestros cuyo reforzamiento a los rezagados
es mplicito, en el sentido de que e! maestro refucrza (corrige,
explica, retroalimenta, motiva) al conjunto del grupo, tratando
a cadz alumno como individuo, por lo cual refuerza también a
los rezagados, pero sin destacarlos como un grupo especifico.

Pero el esfuerzo no pasa de lo indicado. No hemos encon-
trado indicios de maestros que desarrolien metodologfas téc-
nicarnente adecuadas. Con ello no queremos negar el valor de
fos maestros cuyo comportaniiento con los rezagados hemos
llamado reforzante. Pero sf es importante seialar que no sc
hace un esfuerzo sistemdticp, a nivel de sistema escolar, por
resolver el problema del rezago. Hemos observado la existen-
cia de maestros reforzantes que fomentan la colaboracién de
los padres para la superzcién del rezzgo académico de sus hijos
(aunque la mayoria se limitan a mandarles mensajes pidiéndo-
les que exijan mds a sus hijos, 0 a conversar con los padres,
pero sin proponeries o ensefiarles técnicas adecuadas para
ayudar a sus hijos a mejorar su rendimiento académico).

Los maestros que refuerzan son escasos; sus esfuerzos son
generalmente aislados y no suelen encontrar eco en las auto-
ridades de las escuelas, M4s adn, hay que sefialar que no
siempre el esfuerzo es constante y que el maestro cae en la
amenaza o en la indiferencia por momentos Bmm 0 menos
largos.

Resumiendo, pues, diremos que por un lado tenemos un
tipo de manejo positivo de las diferencias académicas por el
macstro cuando refuerza a los alumnos rezagados, para que
éstos cleven su rendimiento académico al nivel del conjunto
del grupo, y un tipo de manejo negative de las diferencias por

La contribucidn de lu educacion al cambio social

el maestro cuando éste se comporta en forma indiferente .

indiferente-amenazante o simplemente amenazante con los
rezagados. Predomina significativamente entre los maestros
observados el tipo de manejo negativo de las diferencias
académicas al interior del sal6n de clase, hecho que, como yal
hemos visto, genera condiciones que propician un mayor
rezago y a la larga influye en la desercién escolar.

La proporcién de maestros indiferentes, indiferentes-ame-
nazantes y reforzantes con los rezagados, es mna.o._mzﬁ para el
sector urbano y para el rural.

De inmediato surge la pregunta ; No son acaso los maestros
rurales peores que los urbanos? ;E! comportamiento de los
maestros rurales con los rezagados no es mds indiferente y
amenazante que ¢l de los urbanos? A partir de la informacién
que hemos obtenido durante la observacion ie los maestros
que conforman nuestra muestra, podemos responder :o.wmnﬁ-
mente a tales preguntas.

Comparando la interaccién con los nifios ..onuaom delos
macstros indiferentes, indiferentes-amenazantes y reforzantes,
no hemos encontrado elementos que seiialen diferencias entre
los docentes que laboran en el sector rural y los que laboran
en ¢l sector urbano. Tampoco se dan diferencias si separamos
a las escuelas entre ricas y pobres (en términos de localidades
y de infraestructura escolar).

La interacci6n de los maestros con los nifios que no hacen
las tareas y con los que hacen mal la tarea y/o los ejercicios
(indiferencia, amenaza o refuerzo), posee caracieristicas seme-
jantes en los maestros que laboran en el sector rural y en el
urbano. Las amenazas y sanciones son también iguales (barrer
el patio, no salir a recreo, etc.). Comportamientos como la
correccidn mecénica de los ejercicios, el desinterés por el
proceso de enseilanza-aprendizaje, la violencia verbal y fisica;

Carlos Muiloz Irquierdo V
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cscolares. Ademds, si se lograra disminuir 1a magnitud y
frecuencia de tales retrasos, se reduciria también la magnitud
de las tasas de reprobacion y de repeticién de cursos (las cuales
interviencn cn 12 determinacién del segundo tipo de retrasos
escolares que aqui hemos seialado).

2. Existen, fundamentalmente, dos argumentos que apo-
yan la afirmacién anterior. Ellos fueron sometidos a compro-
bacién en cl presente estudio. El primero se refiere al smbito
actitudinal o motivacional, y el scgundo se ubica propiamente
cn ¢l campo académico. Por lo que respecta a las actitudes, en
esta investigacion observamos que c! atraso pedagoégico gene-
ra en el sujcto sentimientos de los cuales se deriva la percep-
cion de que cl trabajo cscolar es initil, cuando oqué! ha
repetido cursos —lo mismo en cscuclas urbanas que en las
rurales. Asf tamibién, se observé que la actitud de relacionar el
esfuerzo con cf logro no es siempre intemalizada en el ambien-
te familiar, pues en algunos casos ¢s un probable resultado de
las experiencias cscolares de naturaleza favorable. Por otra
parte, en el dmbito propiamente académico se observé que el
retraso y la repeticion de cursos son {enémenos que s¢ produ-
cen mds de una vez. En cambio, los alumnos que aprueban un
grado escolar en forma satisfactoria son, gencralmenie, quie-
nes no han repetido otros cursos. Mas adn, se pudo comprobar
que estos alumnos tiencn un desempeiio académico mds satis-
factorio del que logran aquellos que repiten cursos. Podemos,
pues, afirmar que el atraso pedagdgico es un fenémeno que se
reproduce a si mismo. Por tanto, al evitarlo —o reducirio— se
cvitarfa o reduciria también su propia recurrencia.

3. Otra de las consecuencias indirectas del atraso escolar
consiste en que los maestros se forman conceplos negativos
sobre las hubilidudes académicas de los alumnos que sufren
cste problema. En electo, los maesiros entrevistados conside-

La contribucion de la educacidon ol cambio sociul

raron que los alumnos que repiten cursos estdn colocados e
los menos capaces de sus respectivos grupos. Sin embargo,
macstros no han puesto a prueba, en forma objetiva, e
impresi6n. Es posible, por tanto, que los alumnos retrasad
sean capaces de descmpeiiar normalmente sus actividad
escolares, pero puede ser necesario utilizar técnicas pedagd
cas diferentes, o dar a estos alumnos los apoyos sociofamil
res y de otro tipo que, eventualmente, las mismas cscuef
podrian proporcionarles. Sin embargo, la impresién ncnn%
maestros tienen sobre las habilidades de tos alumnos repeti
res, desalienta la realizacién de aqucllos esfuerzos que |
profesores deberfan hacer para nivelar ¢l aprendizaje de 1
alumnos retrasados. Este desaliento es, sin duda, una de |
causas de la conducta magisterial a quc aludiremos en
conclusién 7 AQ? Infra). Observamos, en efecto, que I
alumnos repetidores de las escuelas primarias urbanas perg
ben un menor estfmulo y refuerzo de sus maestros, que el q
perciben los alumnos que fueron promovidos al grado siguien
4. Al tratar de identificar los faclores que determinan
atraso escolar, encontramos —ademis de los procesos
retroalimentacién a que se refieren las conclusiones 2y 3, qy
hemos expuesto— el hecho de que en las escuelas urbanas 14
indicadores socioeconémicos de los alumnos intervienen d¢
cisivamente en la gestacién de este fenémeno. En cambio,
atraso educalivo en las escuclas rurales es menos atri buible
estos indicadores, de lo que se observé en las zonas urbanal
Ello puede deberse a que el desarrollo urbano acentia
estratificacién social (ya que promueve, por una parte,
inmigracién de grupos que habitan en zonas deprimidas y,
la otra, favorece la aparici6n de estratos ocupacionales de alg
escolaridad y productividad). En cambio, la estratificacié
social en las zonas rurales es, naturalmente, mds homogéned

Carlos Muioz lquierdo
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En sintesis, encontramos, por una parte, diversas actitudes
y comportamientos quc reflejan la indiferencia de los maestros
ante los atrasos pedagégicos y, por la otra, ciertas orientacio-
nes de la conducta de los docentes que apuntan en la direccién
de reforzar el aprendizaje de los alumnos mas aventajados (y
mejor colocados, en términos generales, en la escala social).
Una menor proporcién de los maestros investigados (alrededor
del 25%) manifesté comportamientos que tienden a compen-
sar las deficiencias académicas de sus pupilos, pero en ningtin
caso encontramos que esta compensacion utilizara metodolo-
gfas cientifico-técnicas.

En efecto, el modelo ideal-tipico con el cual identifican
los maestros su proceso de enseiianzz, no establece distincio-
nes entre los alumnos cuyo aprendizaje es igual, superior o
inferior al promedio. A todos les aplican criterios semejantes.
En sus conductas, los macstros reflejan esta no distincién entre
sus alumnos. As{, encontramos maestros indiferentes, porque
casi no interactdan con los alumnos rezagados; otros, que s6lo
les hacen preguntas “retéricas” —sin esperar, realmente, que
los alumnos retrasados las puedan contestar—; otros, en fin,
pudiceron ser clasificados como "indiferentes—~amenazantes”,
pues su comportamiento, ademds de revelar indiferencia, tien-
de a minusvalorar a los alumnos que sufren algin problema
pedagégico. Por otra parte, e! andlisis detallado de la conducta
magisterial permiti6 distinguir también algunas tendencias en
Ia interaccin con los alumnos que, en lugar de disminuir los
atrasos educativos, podrian, més bien, acentuarlos.

Lo anterior permite dilucidar el hecho de que el sistema
educativo no estd actuando realmente como un amortiguador
de aquellos desniveles pedagégicos que ya se observan cuando
los alumnos llegan a las escuclas primarias urbanas, y que, en
el campo, dicho sistema tampoco es capaz de contrarrestar las

La contribucicn de la educacion al cambio social
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diferencias culturales que caracterizan, en general, a la pobla-
cién rural. Este estudio no encontré indicaciones de que los
maestros del campo manejen los problemas de aprendizajc en
una forma menos eficiente de como lo hacen los profesores
urbanos (aun cuando se pudo comprobar que los macstros
rurales son menos experimentados y que cvalian a sus alum-
nos menos frecuentemente de lo que lo hacen los macstros
urbanos). Con todo, es evidente que la falta de interés en ¢l
rezago escolar —aun siendo un fenémeno generalizado, tanto
en el campo como en la ciudad~ provoca efectos mis lamen-
tables en las escuclas rurales, pues en cllas el maestro es
précticamente el (inico recurso aque ticnen acceso los alumnos
para superar su nivel académico y contrarrestar las deficicncias
a que ellos estuvicron expuestos durante sus afos preescolares.
Lo que debe preocupar de inmediato a los responsables del
desarrollo educativo del pafs es, desde nuestro punto de vista,
el hecho de que las entrevistas que hicimos a los SUPLrvisores
y a los directores de las escuelas, permitieron apreciar que
aquellos que desempeiian estas funciones no parecen percibir]
el problema a que nos hemos referido. Para ellos, en cfecto,
los retrasos y abandonos escolares son generados por factores
externos a las instituciones educativas, No perciben, por tanto,
el papel indiferentc (0 aun obstaculizante) que los maestros
desempefian a cste respecto.

Para remediar esta situacién, la SEP podrd optar entrg
diversas alternativas de mediano plazo, independientements
de que, desde luego, implemente ciertos mecanismos adminis-
trativos, para mejorar la actuacién de los supervisores y de lo
directores de las cscuelas. Entre las alternativas de median
plazo, habré que considerar aquellas que s relacionan con ¢
cstablecimiento de diferentes sistemas de “canalizacion de
alumnado”, las cuales procuran lograr una mayor igualdad en

B
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3. Propuestas de accién docente para los nifios con “problemas de
aprendizaje” dentro del aula en la comunidad.

Lectura: 1

El diagndstico educativo y la organizacion escolar’

El texto que aqui se presenta es el dlfimo capitulo de la obra "Diagnéstico y
tratamiento de las dificultades en el aprendizaje” de Brueckner y Bond. Donde los
autores se dedican al estudio de los servicios que los sistemas escolares tienen
establecidos para hacer frenfe a las necesidades diagnésticas y terapéuticas de
los alumnos deficientes y de los normales con dificultades de aprendizaje, a través
de la discusion sobre los puntos: organizacién de los servicios especiales en las
escuelas, el diagnéstico educativo y la organizacion de las clases regulares, tipos

de servicios clinicos y problemas que plantea el mantenimiento de servicios
clinicos.

Aunque es bien cierto que la obra data de mediados de los sesenta, se ha
considera que este apartado fe aporta una serie de slementos que usted puede
considerar para la elaboracién de una propuesta que conlleve la organizacion
escolar para la atencién de los nifios con dificultades en el aprendizaje en el aula

regular, y que usted como docente, ha enfrentado y seguird enfrentando en su
practica educativa.

“ BRUECKNER, J. L. y Bond, G. L. Diagndstico y tratamiento de las dificultades en el aprendizaje.
2a. edicién. Madrid, 1965. 489 - 505
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EL DIAGNOSTICO EDUCATIVO Y LA
ORGANIZACION ESCOLAR

" Dedicaremos este capitulo {inal al estudio de los servicius que los
sisteruas escolares tienen establecidos pars hacer frente a las necesi-
dades diagndsticas y terapéuticas de los alumnos deficientes y dc los
normales con dificultades de aprendizaje. Serin discutidos los si-

guientes puntos:

1. Organizacién d¢ servicios especisles en las cacuclas
2. El dlagnsstico educativo y la organizacion dc las clases regulares.

3. Tipos de servicios clinicos.
4. Problemas que plantea ¢l mantenimieuto de servicios clinicos.

ORGANIZACION DE SERVICIOS ESPECIALES
EN LAS ESCUELAS

Las dinicas psicopedagdgicas.

Aunque los maestros deben estar capacitados para la correccién
de la mayor parte de las dificultades discentes, las escuclas ncceti-
tan los secvicioa especisles de las clinicas pedagdgicas para liacer
frente a las exigencias diagndsticas y terapéuticas de los casos com-

plejos.
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L. J. BRUECXNER - G. L. BOND

En la actualidad, muchos distritus cecolares tienen establecidos
servicios eapeciales con el fin de ayudar al nific en diversos aspec-
tos de su desarrollo, La integracion do todos los servicios rclaciona-
dos entre si en un solo departamento es uno de los rasgos carac-
teristicos de la moderna administraciéon cscolar. Por sjemplo, el
Departamento de los Scrvicios de Orientacion de Seattle incluye y con-
trola todos los servicios relacionados con la asistencia escolar, macs-
tros visitadores, asistencia psicologica y tests, orientacién y consejo
profesional, emsefianaa correctiva y adaptacion social. Una tal ar-
ticulacién de servicios permite cstudiar los problemas de un alumno
desde varios puntos de vista, mediante la accién coordinada de un
numeroso grupo de capecialistas, lo cual ascgura una vision general
unitaria del caso. Una organizacion scmejante existe en cicrto ng-
mero de sistemas éscolares. Desgraciadaimente, sin embargo, son mu-
chos todavia los grandes distritos cn que las distintas agencias y ser-
vicios especiales operan independicniemente unos de otros, imposi-
bilitando, cn la prictica, la necesaria unidad del proceso diagnastico.

Algunos Estados de la Union Norteamericana estan considerando
la poeidbilidad de establecer clinicas psicopcdagogicas en tados los
Lentros de {formacién de maestros a expensas del' Tesoro pablico; de
estos servicios se beneficiarian todas las escuclas dec la zona, espe-
cialmente aquellos distritos demasiado pequefios pars poder csta-
blecer su propia clinica. Otros Estados han establecido ya centros
regionales. ) .

Algunos sistemas cscolarcs de menor extension licnen ciertos
servicios especiales, pero no todos los necesarios; un cjemplo de
ellos es el Departamento de Orientacion de Winnetka (Illinois), que
tiene a su cargo todos los servicios psicolégicos y de lests, terapéuti-
cos y de diagnéstico educativo y trabaja en intima coiaboracién con
los restantes departamentos escolares. Una organizacion semcjante,
pero incluyendo una zona mis amplia, presenta ¢l Condado de

Orange (California).

Servicios espcciales para niiios deficientes.

En tiempos anteriores, ‘el cuidado de los deficientes constituia
un serio problema para los maestros. En nuestros dias, la mayor par-
te de los Estados han dessarrollsdo disposicioncs lcgales sobre Ia
Organizacién y mantenimienlo de centros de educacion especial para

EL DIAGNOSTIOO EDUCATIVO Y LA ORGANIZACION ESCULAR

delicienles dc diversas clascs, fisicos, sensoriales, mentales, de len.
gunje, emocionales y sociales. En ciertas zonas se praporcions cnac-
fanza gratuita a domicilio.

El probilema de establecer cston servicios en las pecquciias comu-
nidades o en las zonas rurales es de dificil solucidn, dado que ni
siquiera los servicios educativos generales son adccuados. ¢ incluso
faltan totalmente en ciertos lugarcs.

Se ha discutide mucho sobre la convenicncia dc la separacion
completa de los deficicntes en clascs y centros especiales. Se reco-
noce, sin cmbargo, el gran valor de la asociacién con los nifios nor-
males cn lay actividades ordinarias dc clase. El criterio que preva-
lece es enrolar a los nifios con deficicncias mcenos serias en las clases
regulares durante la mayor parte de la jormada y someterlos des-
pucs a tratamiento especial—médico o educativo—en olras depen.
dencias escolares o en una clinica. De cuando en cuando, cstos alum.
nos nccesitan una terapéutica muy especializada. En tales acusiones
no asisten a las clases ordinaries; pero, terminade el tratamiento, se
reincorporan a la escuela, y cl macstro, hajo la dircecion del espe-
cialista, procura al alumino los cuidados que necesita,

Los deficicntes mentales son. con frecuencia. objeto de hurlas y
malos lratos por parle de sus compaieros, lo cual constituyc una
seria amcnaza para ¢l cquilibrio \y adapacion emocional y social
de catos ninos. Este probdca Jehe ser muy seriamente cousiderada
en orden a procurarles experiencias cducativas menos dalorosas v
mis adaptadas n &ns necesidades y capavidad.

EL DIAGNOSTICO EDUCATIVQ Y LA ORGANIZACION
DE LAS CLASES REGULARES

&l agrupomiento de los alumnos.

En las pequeiias cscuclas cada clasc incluye gencralmente todos
los nifios de una cdad determinada o de semcjante nivel instruc
tivo, En las cscuelas mayores, donde el nimcro de nifos de un
grado o edad dados es suficicnle para nutrir varins clases, los nifios
son clasificados y agrupados scgin critcrios muy diversus. Algunas
escuelas preficren agrupar a los nifies por la capacidad mental o

por su madurez y preparacion para cl aprendizaje; otros se inclinan
"
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rio Educativo, Departamento dc Servicios de Orienlacion, Clinica
Psicopedagdgica, Centro para el Estudio del Niiio y Clinica de Orien-
tacion Infantil, sugieren la gran variedad de servicios que un grupo
de especialistas de diversas clases pueden prestar en orden al diag.
néatico de las deliciencias cducativas, Otros titulos come Clinica Pai-
coldgica, Centro Meédico, Ceniro de Higienc Mental y Clinica de Loc-
tura, implican un punto de vista mas restringido.

En los ultimos aiios, lus scrvivios relacionudan con problemas de
salud mental y de adaptacion emacional y social han experimentado
un desarrollo sorprendente. Desgraciadamente, en un gran ndmero
de casos estas clinicas se han limitado a los’ problemas posicologicos
relacionados con la salud mental, descuidando los problemas peds-
gogicos tan a menudo vinculados y muchas veces determinantes de
estados mentales insatisfactorios. Gcneralmente, este asbandono de
los aspectos pedagagicns se debe al hecho de que el higicnista mental
no ha sidn entrenado en el diagndstico de lus anomalias de aprendi.
zaje. Es alentador, no obstante, comprolur como paulatinamente se
va reconocicndo la necesidad dc acabar con esta andmala sitvacion;
ya es muy {rccuentc que el estudio de casos individuales pur psico.
pedagogos se lleve a cabo en clinicas de higienc mental.

Recepcion del niiio en -la clinica.

Es prictica general «e las clinicas psicopedagopicas, al haccree
cargo de un aiito, recoger la mayor cantidad de datos posibles acer.
ca del mismo, preguntando a las escuelas, padres y otras agencias.
Las escuelas deben rellenar impresos y cuestionarios que reinan la
informacion disponible sobre la asistencia, progreso, intereses, con-
ducta, resultados en testn anteriormente aplicndos y Jos rangos mas
salicntes de la dilicultad discente, su desarrollo y tratamiento a que
fué sometido sin exito. A la familia se le pide informacisn relacio-
nada con la salud del niiio, enfermcdades que ha padecido y otros
aspectos. De ordinario se requicre la presencia Je uno de los pa
dres, a fin de que pucda contestar algunas preguntas adicionales de

interés para el diagnostico,
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Especialistas que intervienen en el diagnéstico,

La funcidn de los ou_.cnr_:m?u no cs la cascitanza correctiva, sing
max bien ayudar con sus servicios dingndsticas y terapéuticos al
macatro cn la tarca de orientar y guiar al alumno a adiptarse a la
escucla, a si mismo y a los demds, Los macstros, en cuanto tales,
earccen del entrenamicnto necesario para ol nso de procedimientos
diaguosticos de naturaleza técniea, y no disponen de tiempo suficien.
te, si han dec atender a sus cotidianas obligaciones docentes? A veces,
el cyuipo y aspectos necesarios son carns y solo disponen de cllos las

clinicas.
Loa cuatre tipos de especialistas que relacionuamos a continoa.

cion pucden. contribuir decisivamente en ¢l plancamiento del progra-
ma correctivo adaptado a la capacidad, necesidades ¢ intrreses del
alumno deficiente:

1. Especialistas sanitarios, gropo en ol que ineluimos enfeime
os, dentistas y, psiquiatras,

ras cscolares, me

2. Especialistas en trabajo social, que incluye a los encargados
de control de la asistencin escolar, maestros-visitadores, tridajadores
sociales y de beneficencia y personal especializado en el consejo s
orientacion de los alumnos.

3. Especialistas clinicos. grupa gque comprende tienicns en
cometria, pricologos escolares, téenicon especializados en el dliag
tico cducative y personal especializado en trabajos sociales relavio-
nados cn la psicometria.

1, Especialistas en tratamientos y terapéutica educativa, coma ¢l
especialistu en defectos de diceidn, maestros de anormales, Trigienisis

mentales y maestros entrenados en la ensenanza correctiva.

cialistas

En las pequenas comunidades, las funciones de estos es
ln de ser realizadas por ¢l director de la escuela y los nioetros
can alguna prictica, En muchas partes van establecicndose centios

regionales y clinicas ambulantes.
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La remisién de nifios para au estudio so bace hormalmento a través ..m.
los macstros-visitadores. El Departamento Inionts determioar la situacidn
del alumno mediante e] uso de:

A. Tests de aptitudes especiales. o
B Tests dingnésticos (especialmente de leciura y aritmética),
C. Medidas y tests de personalidad. )

D. Observacion del sujeto en la clinica y eu la escuela.

E. Entrevistas con ¢l nifio.

F. Entrevistas con los padres.

Lo mision del consejero u orientador en la éscuela prunaria.

La asigoacion de un consejero orientador a las escuclas priniarias
es un fendémeno nuevo y prometedor. Su mision consiste fundamental-
mente en coordinar actividades y aspectos, tales como el trabajo del
personal do la escucla con todos los alumnos, la m:.m_.n:o .H..—nu.br las
medidas y evaluaciones, el trabajo sociul, lue servicios clinicos y los
problemas dc adaptacién. Les psicilogos nuno?:.u. 8 veces, asumen
la responsabilidad del orientador. Bailard * ha Ean.-:-:.uhmo asi las
funciones del consejero-orientador en la escuela primaria:

SERVICIOS DEL CONSEI¥RO ORIENTADOR DF LA ESCUELA
PRIMARIA .
lirectamente responeable ante el diteernr de 1 excurls y

sujcios a la sprobacion de éste. Fl conacjeru deddicard tordo
Har los servicios scbalados a continuavion, s

El conscjero s ¢
sus scrvicios estaran
su tiempo & promover y Lng:.o. ! : !
fin de asegurar ¢l programa armonico de oricalacion:

SERYICIOS CENERALES,
1. Estahlecimienio y desarruile de wn progr
a. Tomara Jas medidas oportunas para ¢
pruebas sobrc el estaido generad de la ewent
miento cscolar gencral, individual, etc,
5. Inmerpretara los 5.::-.._3.
Dari los pasos nccesarios para
dox y puntuados. Esto puede scr r.n., . omn e
cina, por ¢l maestro a por ¢l conaejern minmo, »i _:._,-. pr . "
2. Recopilacién, orgsnizacién y cusioiia de los daton significativos sobre
csda alumno (licha del escolar y otros).
1 - Bamarn, V.: Handbook Jor Counselors. long Beach. Califarnia, «Pu.

blic Schoolss, 1952, pigs. 70-71.

wma e prochas + exé

orilenacion y aplicaciin de
In, inteligenciv, rendi-

quc lon tests colectivos sean ...e_,_...im..
ho por un empleada de la ofi-

g g o e
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Registro y archivo ile cslos daston

Tremitacion de la tramslrrencia de los alumnos de una a otra clase.
Asistencia al direclor en la matricwlacion de Jos aluninos.

Asistencis al direcior en ls organizacion de grupos rovialmente salisfec:
torios de escolares.

7. Asistencia al direclor en la scleccion de low nifios que necesiten aten-
cién individual.

coaw

SERVICIOS RELACIONADUS CON LOS ESCOLARES QUE PRESENTEN

PROBLEMAS KSPECIALES.

1. Asisiencis a los macstros para ayudarles a comprender, aceptar y tratar
con eficacia a aquellos nifion cvou problemas enpeciales de conducta y
aprendizaje v masl adaptades emocional y sacislmente,

2. HKecopilacion de datos yobre ewlos slumnos a través de la abservacion,
volrevislas o lests.

3. Utilizaclén y coordinacian de loa servicivs del perronal escolar auxiliar.

4. Ayuwda al director en sun conlerencias con las padres en orden a trazr
un plan de accion que permita al nide superar sus Jdilicoliades,

5. Cooperacion con instituciones o ageacias sociales interesadox en algune
de las nition con problemas de comlucta.

6. Trubajo dirccto con el cscolar, euando exta sea arcesario,

SERVICIOS RELACIONADOS CON 10> MAENTROS,

I. Asistencia de Jow macstroas para una mejor comprension y aceplacion
de todas los escolaren.

2. Asintencis a los macstias jndividaadmente o en grupes, mostrandoles Jaa
mrjares Ifenicas de reeogida, interpretacian y utilizacion e datos solwe

[UIESTIN T de mientar a bos maestine nbre ol
mejor procedimiemto para informar o los padees,

4 hrganizawion de cologe para ol estadin del aifn, interesando e Jos
muecatros su participacion ¢n cllos

5. Avuda a los maestros en la atilizacidn del trahajo cnoperative en elase
como i medio para lesarrallae co los aluaos el enpirita de gropo,

o. Ayuda al dliveetor en da planificacidn del progroma poara las cconiones
de maestros relacionadas con o orientacion e los eseolares,

7o Preoeapacion real por b salwd mental de low maestras; ayuda v oapoyo

constantes al cuerpo doceme,

Servicios clinicos radicados en las UUniversidades.

Lan clinicas integradan on lus institeciones de formueion de oaes.
tros * ofrecen con [recuencia scrvicios excelentes a los pequeiivy

¢ En low Fuados Uhnidas. 1o fprmacion det Magisterio cc de tipo universi
<

cario, (N, del T)
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tos pioncros plasmaron en tcalizaciones simples y rudimentarias;
ero una vez que su valor fué reconocido, la poblacion Jocal apoyd la
mpresa. Un buen ejemplo de cste proceso nos lo ofrece el Estado
e Mississipi, donde las primeras clinicas psicopedagégicas fueron
readas con caracter experimental con fondus procedentes de funda.
iones privadas, Cuando los ciudadanos cunutataron su gran utilidad,
| mantenimiento y la extensién del servicio fuerun financiados con
mpuestos y tasas locales.

Condiciones que deben reunir las clinicas psicopedagogicas.

No todas las clinicas disponen de los clementos nccesarios o con-
Tioa_ﬁ para cumplir eficazmente su funcion. Entre las mejor do-
adas destaca la de Fresno {California), donde un moderno cdificio
lberga los servicios que un buca programa de orientacion requicre
n condiciones exceleutes. Alli existen salas de recepcion, de cnire-
istas, para examenes individuales, para tratamientos especiales;
Bpacios para los servicios administrativos, ficheros, registros, ete., v

’ .

na magnilica biblioteca eapecializada. Todo ello atractiva y funcio.
lalmente disefiado. Desgraciadamente, los servicios de esta clinica
e limitan al diagnéstico y tratamiento de los problemas de conducta,
- por cohsiguiente, guedan fuera de su orbita los puramente dis-
prtes.

Hemos de reconocer ¢l ingenio y habilidad de muchos clinicos si
nsideramos la limitacion de los recursos de que disponen para el
sempefio de su funcién. Los edificios dedicados n estos servicios
rian desde vicjos locales escolares abundonados, viviendas adapta
s, cobertizos prefabricados y sotanos de escuelas, a soberbias cons.
nopovoa earos, min cmbiego,
h.._h -

siccionea eapléndidnmente equipadan,
potiecn de edificios especificamente hechos para satisla
idades del diagnéstico y tratamiento educativo. A veces, la clinica
8i y log servicios auxiliares neccsarios se hallan instalados cn cons-
cciones scparadas y a gran distancia, lo que reduce las posibili-
es de coordinacion. Paulatinamente van surgiendo proyccios de
icas con todos Jos requisitos quc a juicio del proyectista o de los
piradorea deben reuniv cstos centros. Lo mas importante, sin em-
go, ¢s quc toda clinica diapanga del cspacio auficiente para sa-
acer las exigencias de los difercnwes servicios necesarios para

EL DIAGNOSTICO EDUCATIVO Y LA ORGANIZACION ESCuLAl

asegurar un dingnostico amplio y compicto y i tabnuicnty clicar,

En algunas partes han sido establecidas cluivas e coneaion con
lus instituciones diagnosticas. Una de las mis conocidas s la escucls
clinien de In Universidad de California, en Los Angeles, arganizada
y dirigida por o doetora Grace Fernald, Los ahuunos dados
e este contre son de toa mds diversos niveles erovoligicos o ansbae
livos, incluidos vstudiantes universitarios. La curacteristica comnn es
que todos cllos presentan serias dificultades de aprendizaje vopooe
blemas emocionales demasiado complejos pura scr tratudos en las
cluses ordinarias. Bajo la dircccion y control de la clinica. la esened:
desarrolla un programa wdaptado a lus neeesidides de cada indivie
duo. Los lectores a ¢quicnes interese conover los procediniientos diag.
nosticos v los métodos correctivos de este establecimiento puvden
consultar Ia obra de la doctarn Fernald Remedial Teckniques in the
Basic Skill Subjects, publicada por McGraw-11iil Book Company.

En Lt Universidad de Miunesota, Lo elinica picopedagigica se
bulla instalada en el edificio de Ja escucla primaria aucja a Lo Uni-
versidad. Los cscolares con severas deficiencias educativis son il
mitidos en Lo eliniea pura su dinguostivo, en tato by peamiten Jos

recursos e tivmpo y personal disponibles. Durande las v ACinnes
estivales. la escucln y la clinica ofrecen sus servicios a Jos
Ja zona con anomaliax discentes, rspecialmente levtoras,
abono de una médica cantidad. El centro dispone de un salon desde

donde cuarenta personas pucden ohservar, sin ser vistas, las prio-ticas

ON .__.

diagnosticas. También s organizan cursos para ¢l en e
maestros en ol nso de 1as éenicas diagnosticas y correetivas,
ACTIVIDADES sU
eaishon

fue servicios

| . XY

tlex e s cindad oo su provineia, A =o jui PANITSE

soalicne cstos centros?

RTRF I

2. Vide alguna clinica paicoligiva o psiee

v ¢ dipo de personal, procedimientos de admizion, setvicios qquen gt
cquipm o instaluciones, financizcion y problemas semejantes
3. Disewts con un pyicologe escolar o con una vishadora macial oy fun-

ciimes,
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4. Yags un estudio de los servicion de cnsciiama correctiva previslos en su
distrito encolar; por ajaniplo, clanes para la correccibn lectora,

5. Deciermine cuéntos micstron de la localidad han side ~nirensdes en Ia
practica del dlagndstico educative, L (mo podriz ser mejorada lg formacién
dcl Magisterio en este campo?
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