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PRESENTACION
Gerardo Ortiz Moncada®

EL RETO DE LA INTEGRACION EDUCATIVA

Este libro es un primer esfuerzo editorial de integrar la informacion
que relaciona a la neuropsicologia infantil con la educacion espe-
cial. Este vinculo ha sido gradualmente formulado por especialis-
tas de ambas dreas, quienes hemos coincidido en diversos espacios
académicos.

Es a partir de estas coincidencias a lo largo de varios afos que
decidimos plantear algunas de las ideas basicas en torno a nuestra
practica educativa y clinica, con el fin de invitar al lector a generar
nuevas hipdtesis de abordaje de las Necesidades Educativas Especia-
les (NEE), bajo el esquema de la integracion educativa. Quiza no este-
mos en un acuerdo pleno en torno a esta categoria de “integracion’, ya
que en muchos de los casos ha conducido a mayor exclusion al no de-
jar de ser una categoria que refiere a un parametro de lo normal; sin
embargo, ésa serd una segunda invitacion al lector para que analice la
perspectiva de cada uno de los autores.

! Profesor de la Universidad Pedagégica Nacional Unidad 095 Azcapotzalco.
Maestro en Diagnostico y rehabilitacion neuropsicologica.



Educacion especial. Aportaciones de la neuropsicologia

Otra invitacion al lector consiste en la reflexion en torno a las
diversas aproximaciones tedricas que se plantean en este libro, ya
que la idea ha sido mantener una linea tematica, mas no una linea
ideologica. En este sentido los autores han realizado planteamien-
tos desde enfoques diferentes: historico-culturales, de la actividad,
cognoscitivistas, etcétera. Ademas se han formulado propuestas
tedricas, diagndsticas, pronosticas, de intervencion, entre otras,
con el fin de que no solo se aprecien aspectos técnicos-aplicados,
sino que se profundice en algunas ideas contemporaneas a la luz de
la practica de los autores.

Es entonces que el nombre de este libro Educacion especial.
Aportaciones de la neuropsicologia pretende exponer la vinculacién
ya mencionada entre estas dos disciplinas, sin dejar de lado muchas
otras aportaciones de la pedagogia, la psicologia, la antropologia y
las ciencias de la comunicacion, entre otras disciplinas.

El lector podra apreciar que los primeros capitulos dan cuenta
de algunas consideraciones tedricas, después el contenido se dirige
hacia la valoracién y la evaluacion de las Necesidades Educativas
Especiales para finalmente presentar algunas propuestas metodo-
légicas de intervencion.

Este libro pretende dar a conocer el trabajo de los autores, procu-
rando con ello abrir mads espacios de discusion que beneficien tanto
a la practica del docente y de otros especialistas de la educacidn,
como a las personas con quienes trabajamos, principalmente ninos.

Concluyo esta presentacion agradeciendo a los autores por el tra-
bajo realizado, por facilitar la busqueda de las alternativas teéricas y
metodolodgicas que se presentan, por su disposicion a contribuir en
este proyecto y por el enriquecimiento a nuestra labor profesional.
Asimismo quiero agradecer infinitamente a todos los nifios con
quienes hemos compartido el espacio educativo, ya que son nuestro
motivo de trabajo y la fuente de inspiracion de este libro.

México, D. F. mayo de 2010.
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INTRODUCCION
Gerardo Ortiz Moncada®

EDUCACION ESPECIAL Y NEUROPSICOLOGIA INFANTIL

Es el andlisis de la actividad lo que constituye el punto decisivo
y el método principal del conocimiento cientifico del reflejo
psiquico, de la conciencia. En el estudio de las formas

de la conciencia social estd el andlisis de los modos

de produccion y del sistema de relaciones sociales inherentes

a ella. En el estudio del psiquismo individual estd el andlisis

de la actividad del individuo en condiciones sociales dadas y en
las circunstancias concretas que le tocan en suerte a cada uno.

Leontiev, 1978.

Alo largo de la historia, las diversas disciplinas cientificas han atra-
vesado por un proceso de construccion de los propios objetos de
estudio y quizd en esa busqueda, las disciplinas sociales, humanas
y culturales se han enfrentado a la posibilidad de generar muy di-
versos paradigmas que procuran dar cuenta de lo que podria ser

! Profesor de la Universidad Pedagégica Nacional Unidad 095 Azcapotzalco.
Maestro en Diagnostico y rehabilitacion neuropsicolégica.
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Educacion especial. Aportaciones de la neuropsicologia

el objeto de estudio propio. En este devenir podemos formular dos
apreciaciones basicamente: 1. La pérdida o falta de caracter cienti-
fico por no poder formular un objeto de estudio #inico para cuales-
quiera de los tipos de disciplina referidos, esto a la luz de quienes
asumen que la ciencia es una y bajo criterios muy rigidos. 2. Por
otro lado, un enriquecimiento tedrico-conceptual y metodoldgico
a partir de la amplia gama de formulaciones filoséficas y epistemo-
légicas, en torno a la diversidad de objetos de estudio dentro de una
misma disciplina.

Esta segunda apreciacion nos permite entender que no existe
disciplina cientifica alguna que no se valga de algunos elementos
tedrico-conceptuales de otras y de herramientas de abordaje de
otras tantas. Esta convergencia a distintos niveles de analisis es lo
que ahora se ha denominado transdisciplinariedad, la cual hay que
distinguir de la multidisciplinariedad, que es la intervencion de un
conjunto de especialistas, pero con objetos de estudio distintos en-
tre si abordando un problema comun, quiza hasta en momentos
distintos; o la mas ambiciosa interdisciplinariedad que nutre a una
u otra disciplina del intercambio de ideas, cuestionamientos y pro-
puestas, cada una desde su propio angulo procurando, en este caso,
resolver un problema en conjunto.

Es entonces que podemos distinguir a la transdisciplinariedad
como la vinculacion e integracion de dos o mas disciplinas, no en
la resoluciéon de un problema comun abordado desde distintos
angulos, sino como el planteamiento de problemas comunes que
requieren la apertura de los distintos sistemas epistemoldgicos en
el que pueden convergir las dreas de estudio y aplicacion de tales
disciplinas, procurando mantener los objetos de estudio bien deli-
mitados, pero compartiendo unidades de analisis en la resolucién
colaborativa (no cooperativa-aditiva) de problemas “formulados”
de manera conjunta.

De esta manera encontramos el caso de la transdisciplinariedad
en educacion especial, psicopedagogia y neuropsicologia infantil.
Destacando que si bien cada una ha generado sus propios marcos
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Introduccion

referenciales y a partir de ello han derivado sus hipétesis, al mo-
mento del abordaje de campo (ya sea de intervencion, diagndstico
o0 seguimiento) es que encontramos mas convergencias que discre-
pancias y problemas construidos a la par. Tales convergencias sur-
gen ademas del cardcter multireferencial y multisemantico de sus
unidades de analisis.

Una de las convergencias mas concretas entre estas tres discipli-
nas es la nocién de desarrollo infantil, 1a cual no sélo es una unidad
de analisis compartida, sino que ademas es en buena medida fuente
y sustento de las tres. Podemos observar entonces que el desarrollo
brinda elementos de analisis para diagnosticar, pronosticar, generar
hipoétesis, intervenir, etcétera, ya sea en el ambito escolar o en el
clinico-educativo, ya que nos ofrece indicadores de cambios cuali-
tativos y cuantitativos en distintas esferas como son: la cognicidn,
la afectividad, la personalidad, la voluntad, los dominios y compe-
tencias, entre otros.

El abordaje concreto de la nocién de desarrollo ademas ha re-
querido la integracion de diversas unidades de analisis que permitan
no sdlo la apreciacion del todo o de sus partes, sino de su estructu-
racion sistémica (Bertalanfty, 2004) y también de las relaciones de
aquellos elementos que convergen dentro de cualquier sistema gno-
seoldgicamente considerable (Anokhin, 1987); esta premisa mues-
tra que actualmente resulta complicado asumir la construccion de
disciplinas aisladas, con objetos de estudio tnicos e indivisibles.
En el caso concreto de la neuropsicologia resulta menester analizar
los aspectos tedrico-metodoldgicos de la psicologia general y de la
psicologia del desarrollo, ya que estos son elementos sustanciales de
analisis, por lo menos desde una aproximacion histérico-cultural
(Poliakov, 1997).

Esta aproximacion histérico-cultural encabezada por L. S. Vygots-
ky (1995) sirvi6 de base para el desarrollo del modelo de neuropsico-
logia de A. R. Luria (1966, 1980, 1982, 1984a-b y 1994) quién ademas
le dio sustento a partir de los trabajos de Pavlov (1958) y Anokhin
(1987). Es entonces que plantea un modelo de organizacion cere-
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bral que permite explicar a nivel psicofisiologico los constituyentes
materiales de las funciones psicoldgicas superiores (en términos de
Vygotsky), las cuales estan integradas en sistemas funcionales com-
plejos; esto le permite formular que dichos procesos no se encuen-
tran aislados; ademas, se plantea que son sociales por su naturaleza,
mediados por su estructura y tienen un caracter voluntario y autorre-
gulable. Destacando que desde esta perspectiva historico-cultural, lo
material o bioldgico es la base, pero la verdadera fuente de la activi-
dad psicoldgica se encuentra en lo social (Smirnov et al., 1997).

El planteamiento anterior involucra una vez mas las ideas de
Vygotsky (1995) en términos del papel de la sociedad en la génesis y
desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores (Vygotsky, 1978),
ademas de la importancia del papel del lenguaje en esos procesos
de socializacion y de internalizacion (1975). Este proceso de inter-
nalizacion refiere a alguna operacioén que en un inicio se representa
como una actividad externa y que en su reconstruccion se vuelve in-
terna, y en forma conjunta con esfuerzos internos representa simbo-
licamente la experiencia y la reconstruccion de la actividad externa
simultdneamente con una reconstruccion de la actividad interna, lo
cual resulta basico para la intervencion neuropsicolégica, asi como
para la educacion especial.

Mediante la internalizacion, el hombre puede transformar aque-
llos comportamientos interpsicoldgicos en intrapsicologicos lo que le
permitira dirigir su propio comportamiento; por esto es importante
considerar la relevancia tedrica de este concepto, ya que permite ex-
plicar tanto el desarrollo cognoscitivo como el desarrollo global de lo
que Vygotsky llamaba la manifestacién maxima de la actividad ner-
viosa superior: la personalidad (1995). Ademads de que nos permite
entender el inicio del uso de todo tipo de herramientas y simbolos,
a través de los cuales, el nifio realiza las tareas que le permiten rela-
cionarse con el mundo de los adultos, y en general, el mundo social,
histéricamente construido (Vygotsky, 1995; Leontiev, 1978, 1994).

Todo lo anterior se reintegra al analisis de la neuropsicologia en
la conformaciéon de una categoria fundamental para esta aproxi-
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Introduccion

macion tedrica de Luria que es la de factor neuropsicolégico (Luria,
1966, 1980, 1982, 1984a-b y 1994) la cual refiere al trabajo especifi-
co que realiza una estructura cerebral particular dentro del sistema
funcional, el cual se forma bajo la accién consciente del sujeto. El
factor relaciona a las funciones psiquicas con el trabajo del cerebro
y constituye el eslabon psicofisioldgico en el analisis de los defectos y
que debe ser entendido en términos de la dindmica y localizacion
sistémica de dichas funciones (Luria, 1984), sin descuidar el proceso
de socializacion por el cual se desarrollan estas funciones.

Es importante mencionar que la neuropsicologia histéricamen-
te ha derivado del analisis de la patologia producida por la lesion
cerebral; sin embargo, en el caso concreto de la neuropsicologia
infantil, no basta con analizar aspectos patognomonicos sino se
realiza una consideracion del desarrollo no-patoldgico del nifio y
cémo esto corresponde a un promedio de lo que se espera de él en
lo individual y no de lo que se asume como normal. En otros tér-
minos, la neuropsicologia infantil no debe ser entendida (aunque
aun se sigue aplicando asi en muchos sentidos) como un traslado
de las técnicas y métodos propios de la neuropsicologia del adulto
(Portellano, 2007).

A partir de estas consideraciones en torno a la neuropsicologia,
la educacién especial y su transdisciplinariedad es que podemos
mencionar que si bien no son la linea tedrica de todos los capitu-
los de este libro, si son al menos algunas de las bases para la elabo-
racion de hipdtesis en torno a ellos. Es asi que podemos mencionar
algunos aspectos generales de los diversos capitulos, con el fin de
introducir al lector a estas tematicas.

El primer capitulo de este libro abre una discusién poco abor-
dada y un tanto enmarafada, no sélo por las consideraciones ted-
ricas que de ella emanan, sino por las implicaciones éticas que se
tienen en torno al quehacer del neuropsicologo infantil y del edu-
cador especial. Este capitulo discute la generacion de la identidad
del nifio con alguna Necesidad Educativa Especial a partir de sus
procesos de socializacidn, ya que en ocasiones, las exigencias son

15
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mas fuertes por la pesada carga que se genera a través de la es-
tigmatizacion no de la necesidad educativa en si misma, sino de
lo diferente, lo desconocido, lo inaceptable y lo no-deseado para
si. Esto muestra que existe una gran ignorancia en torno a las
Necesidades Educativas Especiales, lo cual no queda en un nivel
de simple representacion social, sino que es una construccién que
ha permeado la labor de los mismos especialistas de la educacion.
Entonces se plantea esta relacion dialéctica de lo social como de-
terminante de la identidad ante una necesidad educativa a través
de la otredad, y el especialista como agente que no se escapa de esa
otredad y determina a partir de sus usos tedricos, practicos y acti-
tudinales parte de la identidad del nifio. Asi, el autor invita no solo
al andlisis de la identidad, sino ademas a la reflexion en torno al
nivel de funcionalidad cognoscitiva y social del nifio a partir de
la conjuncién de sus necesidades, sus practicas de vida, sus posi-
bilidades de integrar las distintas esferas de su personalidad y sus
formas de accién y actividad.

En el segundo capitulo se analizan las distintas concepciones
que se han tenido en torno al juego; Silvia Chavez y Felipe Cruz dis-
tinguen entre la actividad ladica, la diversion y el entretenimiento
que han permeado una concepcion muy extendida socialmente; es
entonces que se plantea la importancia del juego como una forma
de actividad a partir de la cual los nifios socializan. Este proceso
de socializacién conlleva reglas, objetivos, propdsitos, acciones,
etcétera y facilita distintas formas de desarrollo, asimilacién, mo-
dificacion de esquemas mentales, entre otros procesos. La serie de
consideraciones planteadas en este capitulo mantienen un hilo con-
ductor que es el caracter de mediacion del juego en el desarrollo de
la actividad. Ademas, en este capitulo se muestran las mas variadas
posibilidades para su analisis y de ahi las derivaciones conceptua-
les que permiten entender al juego de manera integral. Este capitu-
lo resulta de suma importancia para ver el desarrollo infantil desde
una perspectiva de actividad que no reduce su interpretacion a as-
pectos meramente funcionales, sino como un proceso activo a par-

16



Introduccion

tir del cual podemos reformular nuestra observacion ante alguna
necesidad educativa especial.

Continuando con esta linea temdtica, en el tercer capitulo se
analizan las repercusiones del juego a nivel procesual y funcional,
como una herramienta para la obtencioén de indicadores del desa-
rrollo, los cuales son determinantes para una forma de apreciacion
de lo psicolodgico y asi su posible valoracion. Es asi que este capitulo
nos conduce a la reflexion en torno a las formas cldsicas de evalua-
cion del desarrollo infantil y nos invita a pensar en la valoracion del
mismo a partir de un sistema de acciones reales del nifio y no como
una interpretacion epifenomenologica determinada por esquemas
rigidos de apreciacion conductual. Felipe Cruz realiza una serie de
propuestas de analisis de lo compensatorio y lo supercompensato-
rio para generar una forma de valoracion psicoldgica y neuropsi-
coldgica a través del juego. Aunado a lo anterior, se nos muestra el
juego desde una perspectiva sistémica que facilita la interpretacion
de sus implicaciones culturales, para que la valoracion, el diagnos-
tico y el pronéstico ante una Necesidad Educativa Especial sea mas
integral en pro del quehacer educativo y sus relaciones con los ni-
flos con quienes se trabaja.

En el cuarto capitulo, Ronald Soto realiza una descripcién y una
amplia reflexién en torno a distintas aproximaciones tedricas para
el diagnostico educativo. Se plantean las funciones preventivas y
correctivas de este tipo de diagndstico, aunado a su relacion con
distintas teorias del aprendizaje; a partir de esto, se analizan los en-
foques mas sobresalientes como son: el psicotécnico, el conductual,
el de potencial de aprendizaje y el de diagnéstico pedagogico. Con
base en estos enfoques se analizan los instrumentos que se pueden
emplear, resaltando la relacion entre las pruebas y los factores a los
que van dirigidas cada una de ellas. El autor ademas nos ofrece una
explicacion de las distintas etapas a seguir a lo largo del proceso
diagndstico, lo cual brinda mucha claridad para los profesionales
de la educacion involucrados en este proceso, que demanda mucha
especificidad para atender las diferencias individuales.
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En el quinto capitulo, Gilberto Galindo analiza los distintos
procesos de atencion, enfocandose primordialmente a la atencion
visual como una modalidad primaria de este proceso y como una
funcién indispensable para la regulacion de la conducta, el man-
tenimiento de objetivos, la autorregulacion, el automonitoreo, la
inhibicién y otras acciones complejas como la lectura y la escri-
tura. En este capitulo es posible observar una perspectiva neuro-
psicoldgica muy definida, presente en diversos trabajos realizados
por el autor en diferentes espacios educativos. En estos articulos se
destaca la importancia de algunas tareas de evaluacion de la aten-
cién para posteriormente vincularla a las implicaciones en el éxito
escolar y algunas dificultades de atencién que pudiesen limitar el
rendimiento académico de los nifios.

En el sexto capitulo se analizan aspectos histéricos en torno al
autismo, asi como los criterios convencionales de diagndstico para
que a partir de ellos se generen interrogantes que permitan entender
al autismo como un sistema peculiar, en torno al cual se han cons-
truido muchos mitos sin observar sus realidades de manera precisa.
La descripcion presentada involucra el analisis de distintos niveles
como el neurobiolégico, el psicofisoldgico, el neuropsicolégico has-
ta llegar al dmbito socio-educativo. En este capitulo Shizue Aoki
propone una observacion procesual del autismo en contraposicion
a un cumplimiento de una lista de cotejo de criterios diagnoésticos
conductuales, esto requiere un analisis sindromologico que con-
duzca a un diagnoéstico diferencial en el cual la etiqueta de autismo
funja sélo como un término de convencién y se valoren las par-
ticularidades y diferencias individuales de cada nifio con autismo
siempre con una vision critica. Este capitulo ofrece diversas posibi-
lidades de interaccidn e intervencion con el nifio con autismo, con
el fin de facilitar el proceso psicoeducativo y asi favorecer su vida
cotidiana.

En el séptimo capitulo Elizabeth Mandujano y Gerardo Ortiz
introducen las implicaciones de distintos tipos de déficit sensorial
(basicamente visual y auditivo) en el desarrollo psicolégico y en las
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esferas educativas y sociales. De manera primaria se reflexiona so-
bre los riesgos potenciales que enfrentan los niflos con algun déficit
sensorial, se realiza una revision de las diferencias y similitudes en
las capacidades cognoscitivas de los infantes con déficit sensorial
en comparacion con los ninos sin déficit sensorial, asi como la con-
sideracion de algunos aspectos fundamentales en el trabajo pro-
fesional con niflos con déficit sensorial. Es notorio el analisis en
torno a las habilidades preservadas y las herramientas compen-
satorias, ya que éstas permiten entender la 16gica del desarrollo de
estos nifos y no sélo los aspectos deficitarios. El razonamiento en
torno a la prevencion es fundamental para entender los distintos
actores implicados, mientras que la reflexion acerca de la evalua-
cién nos permite entender la serie de dificultades y limitaciones que
existen alrededor de este proceso. Los planteamientos relacionados
ala insercion y la intervencion nos invitan a repensar la labor hasta
ahora desempefiada y cudles son sus implicaciones institucionales,
profesionales, éticas y sobre todo en la vida de quienes tienen algtin
déficit sensorial.

En el octavo capitulo se presenta una descripcion general del
proceso de aprendizaje en nifios con Necesidades Educativas Es-
peciales, empezando por un breve analisis histérico en torno a
este concepto. Alejandro Martinez hace uso de este analisis histd-
rico para enfatizar la manera en que actualmente concebimos a la
necesidad educativa como en abstracto, mientras que nos propo-
ne gradualmente no sélo una reconceptualizacion, sino que a par-
tir de ella se genere una nueva forma de abordar las dificultades
que de manera general presentan los nifios con alguna necesidad
educativa, desde el ambito escolar, hasta otros mas amplios. Este
analisis muestra, al igual que otros articulos de este libro, una pers-
pectiva tedrica desde el enfoque histdrico-cultural. El autor nos
invita a realizar muchas consideraciones alrededor del diagndsti-
co, la valoracion cualitativa y la manera en como se han planteado
algunos programas de intervencion para entenderlos dentro de un
esquema secuencial que sélo estd fragmentado para fines institu-
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cionales, pero que desde el inicio puede potenciar las zonas de de-
sarrollo préximo.

El noveno capitulo, acerca de las actividades formativas de con-
ceptos numéricos bésicos ante Necesidades Educativas Especiales,
esta estructurado en dos momentos, el primero sobre algunas con-
sideraciones teoricas y el segundo sobre una propuesta de activi-
dades escolares en torno a este tema. Para este capitulo, Gerardo
Ortiz y Elizabeth Mandujano realizan algunas consideraciones ted-
ricas generales de los conceptos numéricos desde la perspectiva de
la teoria de la actividad, emanada del enfoque histérico-cultural, a
partir de la cual plantean la importancia de analizar los procesos
légicos, simbolicos y operacionales del nimero, para asi definir la
orientacion de la propuesta de intervencion. Esta propuesta la sus-
tentan en un método de formacidn por etapas de las acciones men-
tales que basicamente comprende: 1. Una base orientadora de la
accion, 2. Un plano material, materializado y/o grafico, 3. Un plano
verbal externo y 4. Un plano verbal interno. Es posible observar
que la propuesta formativa cumple con estos niveles y resulta una
buena alternativa para el disefio de programas.

El décimo capitulo de este libro plantea un tema crucial y des-
afortunadamente poco abordado desde la educacién especial que
es el de la prevencion del abuso sexual, considerando la amplia vul-
nerabilidad de muchos nifios con Necesidades Educativas Especia-
les. Es entonces que este capitulo cierra esta obra de una manera
critica; Ricardo Garcia nos invita a reflexionar acerca de un proble-
ma frecuente y que muchas veces no trasciende, ademas brinda un
sinfin de herramientas tedrico-conceptuales y metodolédgicas para
analizarlo. El autor nos compromete a pensar que este libro es tan
s6lo un breve bosquejo de algunas alternativas, pero que hay mu-
chos obstaculos por vencer y muchas aristas que abordar en torno
a las Necesidades Educativas Especiales.

Los autores esperamos que este libro resulte de utilidad a nivel
tedrico, practico y sobre todo, que sea una herramienta de reflexion
para considerar otros sentidos y otras orientaciones en torno a las
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Necesidades Educativas Especiales a la luz de la transdisciplinarie-
dad creciente entre la educacion especial y la neuropsicologia in-
fantil, con el fin de que cada lector saque sus propias conclusiones
en torno a lo que se ha denominado integracion educativa.
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CAPITULO |

IDENTIDAD Y FUNCIONALIDAD EN EL NINO
CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES
Gerardo Ortiz Moncada'

La nocién predominante de salud mental ha estado sometida a
los vaivenes historicos del desarrollo humano y, por ende,

ha sido determinada por paradigmas epocales y culturales.
Merced a ello encontramos que su significado suele estar

sujeto a interpretaciones diversas, segiin contextos

y/o marcos de referencia.

Ornelas, 2008.

La construccién de la nocién de Necesidad Educativa Especial
(NEE)se hallevado a cabo desde distintos ambitos y perspectivas, to-
mando un papel sobresaliente el discurso cientificista del educador
especial y del psicdlogo, en el cual se pondera lo patolégico como
aquello de mayor relevancia e impacto, hasta consagrarse como el
objeto de estudio en estas disciplinas. Esta perspectiva corta tajan-
temente el acercamiento y posible conocimiento del otro, parciali-

! Profesor de la Universidad Pedagégica Nacional Unidad 095 Azcapotzalco.
Maestro en Diagnostico y rehabilitacion neuropsicolégica.

23



Educacion especial. Aportaciones de la neuropsicologia

zando la determinacién multirreferencial de la otredad y dejando
en entredicho los procesos de ciudadanizacidn, integracion educa-
tiva, inclusion social y otras propuestas institucionales de equidad
recubiertas por la discriminacion y segregacion. Lo anterior marca
la exclusion entre pares a partir del desconocimiento de la diver-
sidad, el miedo a la Necesidad Educativa Especial (como si fuese
algo contagioso), el temor a vivirlo de cerca y sobre todo por una
cosmovision orientada a la apreciacion de sélo lo superficial en
torno a este hecho.

En el presente capitulo se abre la discusion para poder plantear
algunas premisas que brinden elementos tedrico-metodoldgicos en
torno a la identidad que desarrolla el infante diagnosticado con al-
guna NEE como condicién de un trastorno del desarrollo, a partir
de su historia de vida, asi como de la légica funcional en el estable-
cimiento de relaciones con otras personas y de éstas con €l a partir
de las alternativas de accién y de actividades propias del contexto
histérico-cultural en el que se encuentra inmerso.

Es entonces que la generacion de la identidad de un infante con
alguna NEE remite a un sinfin de cuestionamientos acerca de como
debemos entender su funcionamiento cognoscitivo, si este funcio-
namiento parte de evaluaciones externas al sujeto o si se determina
por la vida practica del mismo. Desde la arista historico-cultural, la
funcionalidad propia del infante con alguna NEE, como condicién
de un trastorno del desarrollo, se determina gradualmente por la
capacidad de orientar consciente e inconscientemente el curso de su
actividad, esto implica el reconocimiento explicito y/o implicito del
fin hacia el que se dirige su actividad. De tal manera, se concibe que
el curso funcional ante alguna NEE estd determinado por la orien-
tacion de sus acciones, lo cual podria implicar el reconocimiento
gradual de las habilidades y capacidades personales para: a) iden-
tificar las propias necesidades y motivos que promueven la activi-
dad y b) enfocar su subjetividad y sus acciones a la satisfaccion y
establecimiento de nuevas necesidades y motivos de actividad. Esto
entendido como practica de vida y no a partir del reporte verbal que
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dé cuenta de ello, ya que a partir de este tltimo podria reducirse a la
exclusividad de la racionalidad de la NEE.

En este sentido tanto el performance en el medio interno y exter-
no de accion se consideran parametros al momento de establecer
el concepto de funcionalidad ;Coémo? Es posible considerar que la
funcionalidad del infante con alguna NEE parte de la posibilidad que
tiene el individuo de que a través de la formacion de su identidad, el
menor pueda orientar su comportamiento al establecimiento y so-
lucion de motivos de actividad (tanto individual como en sistemas
de actividad social) que no solo parten de lo cultural externo, sino
que tienen la posibilidad de ser creados por los propios valores, de-
seos e intereses de acuerdo a su nivel de desarrollo.

Al analizar la historia, la evolucion de los paradigmas en tor-
no a la salud mental ha enfrentado tan sélo una trasmutacion de
categorias al modificar la nocioén de locura por la de enfermedad
mental y ésta se ha insertado en la nocidon de educativa especial.
Sin embargo, el abordaje desde distintas disciplinas y muy variadas
perspectivas teoricas ha diversificado y precisado la comprension
de esta nocién. Es entonces que es posible identificar aproximacio-
nes cientificistas como la psiquiatria, la neurologia, la educaciéon
especial y la neuropsicologia.

A pesar de los grandes avances en torno a la educacion especial
y uno de sus principales objetos de estudio que es la NEE, es posi-
ble observar que la poblacion no recibe la informacion necesaria
sobre estos avances, lo cual mantiene el predominio de la nocién
de retraso mental como una representacion univoca. Esta forma de
representar la NEE se empieza a desarrollar desde la infancia (De-
Rosa, 1987) y se manifiesta de distinta manera en dependencia al
contexto geografico y cultural (Defromont y Roelandt, 2003).

Si bien las representaciones sociales facilitan el ordenamiento y
sentido de nuestras creencias, opiniones y concepciones del mundo,
ademas de determinar nuestro comportamiento (Moscovici, 1984),
también es cierto que estas representaciones llevadas a la practica
no favorecen lo diferente, dejandolo en condiciones de desigualdad
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como en el caso de los nifios con alguna NEE. Esta condicion de
desigualdad ha conducido diversas formas de exclusion, estigmati-
zacion y hasta categorizaciones cargadas de juicios morales, lo cual
determina sus condiciones de vida y su propia identidad.

Todos estos aspectos de estigmatizacion denotan la concepcion
negativa que se tiene del ser humano al referir la discapacidad o
impedimento como las condiciones de identificacion de la per-
sona. Esta concepcion implica la caracterizacion de la NEE como
una condicion culturalmente inferior (Goffman, 1963). Ante esta
postura, a las personas con alguna NEE se les niega en ocasiones el
acceso a ciertos derechos humanos, como es la justicia legal (Bé-
nézech, 2009), el acceso a servicios de salud, entre otros. Esta es-
tigmatizacion ademas limita la generacion de la identidad propia,
soslayandola a la otredad como tnico determinante, a través de la
inducciéon de miedo y por lo tanto rechazo. Las caracteristicas atri-
buidas causan vergiienza, culpa y sentimientos de inferioridad en-
tre las personas con alguna NEE y/o en sus familiares.

Esta estigmatizacion se ha estereotipado e implica la atribucién
de un cierto valor social distinto a quienes tienen alguna NEE, de-
bida en parte a la funcién que puedan desempenar en el contexto
en el que se encuentran (Keusch, 2006).

Existen diversos estudios (Atkinson, 1989; Link, Struening, Nee-
se-Todd, Asmussen, Phelan, 2001; Pinfold, Byrne, Toulmin, 2005;
Sartorius 2002) que abordan el impacto negativo que pueden tener
de las representaciones estigmatizadoras en torno a la NEE, esto im-
pacta la calidad de vida, la autoestima, el ajuste social, el seguimien-
to del tratamiento (de educacion especial y/o psicoldgico) e incluso
la mejora en términos clinicos. Cuando este estigma proviene pri-
mariamente de la familia, la respuesta ante la aparicion de trastornos
tempranos (como en el caso del autismo y otros trastornos genera-
lizados del desarrollo) se ve mermada, obstaculizando con ello la
atencion adecuada requerida.

Resulta entonces necesario estudiar estos procesos de estigmati-

zacion, discriminacion y juicio moral en torno a la NEE, procurando
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comprender la manera en cdmo la poblacion actda y las actitudes
que genera respecto a este fenémeno, con el fin de implementar
programas educativos y de asesoramiento para la poblacion.

Entonces, la importancia de un estudio de este tipo se extien-
de mas alla del ambito del educador especial y del psicologo. En
México, particularmente, se requiere generar espacios de discusion
que luchen en contra del estigma asociado a la NEE. Dentro de los
primeros retos esta el de analizar cudles son los factores que inter-
vienen en esta concepcion de la NEE y como permean el desarrollo
de la identidad de las personas (particularmente de nifios en la es-
cuela) con este tipo de requerimientos.

El primer aspecto a ser considerado es la ignorancia e incom-
prension que se ha generado a lo largo de la historia hacia la NEE, ya
que carecemos de informacion y ain mas de contacto al respecto.
En la medida que la poblacién esta mds informada, es posible te-
ner una mayor comprension de este fenémeno, asi como una mejor
concepcion y respeto a las condiciones de vida de las personas con
alguna NEE (Penn et al., 1999).

Otro aspecto que merece ser estudiado es el proceso de insti-
tucionalizacién de la NEE, ya que histéricamente el concepto de
NEE ha derivado desde la locura, la discapacidad mental hasta el
retraso mental (Zeigarnik, 1981). Sin embargo, esto s6lo ha impli-
cado una transmutacion de la categoria, sin que ello implique una
mayor comprension de los aspectos funcionales de la enfermedad.
Es posible observar que este proceso de institucionalizacion se vea
fortalecido por diversas disciplinas que abordan uno u otro aspecto
relacionado con la NEE; esto es, la psicologia, la educacion especial,
la neuropsicologia, etcétera. Estas disciplinas pueden tener en co-
mun el abordaje de las Necesidades Educativas Especiales, aunque
en distintos niveles organicos y bajo distintas condiciones terapéu-
ticas. Este abordaje comun tiende a patologizar su practica ya sea
clinica o educativa, esto es la patologia es el elemento primario de
analisis lo cual generalmente conlleva el descuido de los mecanis-
mos de compensacion de la misma situacion de la persona, aunado
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a la falta de interés por la logica funcional en sus actividades cultu-
rales, sociales, histdricas, debido primordialmente a la parcializa-
cion del ser humano en esferas como la cognoscitiva por un lado y
la afectiva-emocional por el otro.

Este proceso de institucionalizacién cientificista deriva en otro
aspecto que debe ser estudiado: la manera en la cual se ha generado
y llevado a la practica una concepcion social en torno a la NEE a
partir de una minimizacién de su importancia y sus implicaciones
culturales. En este sentido es posible observar que se estigmatiza al
nifo con una NEE como un individuo incapaz de relacionarse social
y afectivamente, se ridiculizan sus capacidades, se margina en los
ambitos escolares, laborales, familiares, etcétera. El pobre manejo
institucional determina esta concepcién socialmente construida y
de manera inversa, este nivel de representacion social nutre el avan-
ce cientificista institucionalizando lo posiblemente patologico como
la unidad de analisis prioritaria para el abordaje en el esquema de la
integracion educativa.

Cabe destacar que dentro de estos tres aspectos referidos (la con-
ceptualizacion, la institucionalizacién y la practica social en gene-
ral), existen distintos niveles ante la distincion cientifica y empirica
de la NEE (Marchais, 2002); no se margina tanto a la persona con
alguna NEE cuya modificaciéon conductual no es tan evidente como
en el caso de un accidente cerebrovascular con secuelas cognosciti-
vas transitorias, como en los casos de trastornos cronicos y genera-
lizados del desarrollo como los casos de autismo profundo o en los
casos de esquizofrenia, siendo esta tltima la que mayor estigmas y
rechazo genera (Angermeyer, Schulze, 2001).

A partir de lo anterior es posible observar que se requiere gene-
rar espacios de discusion acerca de como se genera la identidad del
nifio con alguna NEE a partir de los tres aspectos arriba expuestos.
Para lo cual es importante considerar las creencias que los menores
tienen respecto a la NEE en general, asimismo las ideas que tienen
en torno a su propia condicion (en caso de ser conscientes de ella)
y como perciben la actuacion de quienes los rodean. Ademas es

28



Capitulo I. Identidad y funcionalidad en el nifio con NEE

importante conocer la forma en como se concibe este fenémeno en
los familiares y cuidadores, ya que se requiere analizar la manera
en como se vive la NEE de manera conjunta.

En este orden de ideas, es posible esperar que este conocimiento
sobre la NEE, por parte del nifio y sus allegados, tenga un efecto es-
tigmatizante en la representacion social en torno a ella. Asi, la con-
formacién de la identidad se puede ver determinada tanto por la
aceptacion del estigma, como por el miedo a ser estigmatizados.

Las condiciones arriba referidas permiten establecer que en
las disciplinas que se encargan de este abordaje y en la poblacién
en general tan s6lo se maneja la dicotomia normal-patolégico, sin
claridad de ésta y menos aun de la posibilidad de analizar tres di-
cotomfas bésicas y la integracion de las mismas. Estas son normal-
anormal, patologico-nopatologico y funcional-disfuncional. La
primera refiere a caracteres estadisticos en el sentido del estable-
cimiento de parametros mentales, comportamentales, sociales,
culturales, morales, etcétera, sin embargo, el hecho de que alguien
salga de la norma, no lo hace necesariamente patoldgico.

La segunda dicotomia de lo patoldgico y lo nopatoldgico esta
determinada por criterios diagndsticos de diversas disciplinas y
aproximaciones cientificas y cientificistas; sin embargo, el dato cli-
nico puede ser interpretado como un signo o un sintoma de alguna
enfermedad, mas no se lee como una cualidad compensatoria del
organismo en busqueda de equilibrio y salud. La tercera obliga a
enmarcar las relaciones con las otras dos; esto es, si bien puede haber
condiciones normales y no patoldgicas en una persona, la exigencia
social y cultural determina que esas cualidades resulten funcionales
en el marco de la situacion en la que se ubican; lo cual implica que
cada NEE en si misma cuenta con un nivel de disfuncionalidad pro-
pia del cuadro y con un nivel de funcionalidad para el organismo, en
el caso de la NEE, esta funcionalidad se determina a partir de sus po-
sibilidades de vida y las esferas culturales en las que se desempeiie.

En otras palabras, no basta con diagnosticar la NEE y que la per-
sona cree o modifique su identidad a partir de ello, es necesario
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apreciar que la NEE es una condicion (probablemente muy adversa),
que no tendria que ser estigmatizada, sino valorada en términos de
lo que le sucede a la persona y de lo que puede hacer en su entorno
cultural, social, politico, interpersonal, etcétera.

Es importante entonces analizar hasta qué punto estas dicoto-
mias determinan la conformacién de la identidad del nifio con al-
guna NEE, considerando la percepcion social que de ello se tenga.
De acuerdo con Leontiev (1967, 1978, 1994 y 2005), la formacién de
la identidad debe entenderse como la apropiacion de experiencias
culturales, apropiacion en la cual el sujeto crea el medio psicolégico
y de representacion social desde el que se formara el establecimiento
de relaciones. En este sentido, la identidad es una capacidad del ser
humano de responder a las exigencias que la vida social y personal
le imponen a partir del autoconocimiento, del conocimiento de los
otros y del reconocimiento de la posibilidad de ser pensado y con-
cebido por los otros, por ello, la manera en que la persona se orien-
ta activamente en contexto serd el eje principal, a partir del cual se
conciba el proceso de ciudadanizacion, permeado por la concepcion
que se tenga ante la NEE y la ausencia de ésta por parte de quien la
tiene o la padece (en términos de una concepcion social) asi como
de sus allegados.

Resulta importante destacar que la generacion de la propia iden-
tidad incluye su papel como determinante de la normalidad del
comportamiento a partir de su subjetividad y las diferencias indi-
viduales como elementos importantes, con respecto a la satisfaccion
de su sistema de necesidades, lo cual conlleva hablar de la funcio-
nalidad ante la NEE. Para lo cual se puede mencionar que una vez
que el sujeto se ha formado como personalidad, el medio interno,
desde el que evalda y analiza el contexto, es clave para entender el
concepto de funcionalidad en la practica. Al mencionar las nocio-
nes anteriores de normalidad es posible poner de manifiesto que
no basta con plantear que el medio externo (en términos de una
determinacién social absoluta o en términos de considerar como
medida el comportamiento) dicta los parametros y la construccién
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social de una supuesta normalidad y menos atin cuando en el diag-
noéstico de NEE ha construido un esquema de discapacidad y de
exclusion social; por ende, es importante analizar cuales son los
indicadores del desarrollo de la propia identidad del nifio a partir
de sus practicas de vida y no solamente a partir de un esquema de
expectativas sociales.

La actividad cultural que mantiene el nifio con alguna NEE sera
responsable de que él se forme con determinadas caracteristicas de
personalidad sin embargo, debemos recordar que la estructura y
contenido de la subjetividad obedece a los mecanismos de gene-
racion de la propia identidad dependiente de las formas de accién
culturalmente elaboradas. Este proceso de generacion de la identi-
dad no se reduce a fotocopiar en la mente las distintas formas de ac-
tividad; sino que construye las cualidades de las relaciones sociales
en las que se desenvuelve y a partir de ello particulariza esta identi-
dad, generando a su vez la posibilidad de orientar su personalidad,
asi como su comportamiento hacia la consecucion de necesidades
personales, ya sea en una condicion de sanidad o de salud mental o
en una condicion de NEE, concibiendo el como la persona —a partir
del trabajo sistémico de sus esferas social, cultural, afectiva, cog-
noscitiva y volitiva— realiza las actividades de su vida practica.

El concepto de funcionalidad y disfuncionalidad ante la NEE que
aqui se plantea, toma como referente a la actividad cultural que el
nifio mantiene; por tanto las alteraciones de actividad se consideran
factores de posible disfuncionalidad, la cual mantiene siempre una
légica funcional propia. Galperin (1992, p. 56) enfatiza al respecto:

El comportamiento mas importante y dificil es aquel involucrado en ad-
quirir una orientacion correcta en circunstancias que requieren accion y
entonces la orientacion adecuada de las propias acciones.

Es bien sabido que la gente a menudo no hace esto de la mejor manera
o de manera completamente incorrecta, y que la mayoria de sus fallas e
infortunios se originan de ello. La inhabilidad para orientarse a si mismo

correctamente ante las circunstancias, aun si son las condiciones de una
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tarea tedrica o una situacion que amenaza la vida, pesa en la gente como su
“destino”. La gente busca aprender cdmo, a través del uso de habitos, puede

comportarse en situaciones inesperadas y extremas.

Un comportamiento tan complejo como el descrito requiere que el
nino con alguna NEE actiie como un sistema en donde cada elemen-
to del mismo es importante en la satisfaccion de sus necesidades,
con una amplia posibilidad de accién social. En este sentido, Zei-
garnik (1981) menciona que una de las manifestaciones mas claras
de la alteracion de la persona con alguna NEE consiste en la modi-
ficacion del subcontrol del comportamiento, en la falta del sentido
critico sobre el comportamiento, en dependencia de las multiples
relaciones sociales. La alteracion del sentido critico puede adoptar
distintas formas y manifestarse en la estructura de distintos proce-
sos. Puede manifestarse en la valoracion equivocada de su identidad
y sus actos, puede manifestarse en la falta de critica en relacion con
sus vivencias psicopatologicas, lo cual modifica la apropiacion y el
uso de las formas de actuar culturalmente requeridas.

Entonces resulta indispensable considerar los diversos aspectos
de la dinamica social ante la NEE, ya que s6lo asi podremos atender
las diferencias individuales (Khomskaia, 1997) que, a su vez, nos
permitiran considerar a la persona como tal y no a una patologia
animada, lo cual implica una serie de consideraciones axioldgicas
respecto al proposito y viabilidad de la construccién de un cuerpo
tedrico que permita entender no solo los posibles estados mentales
alterados, las patologias y las anomalias del desarrollo, sino ademas
la restauracion de la actividad mental, su funcionalidad, y los esta-
dos normales de las condiciones particulares de cada persona que
vive en una cultura la cual lo determina e inversamente él determi-
na en un sentido dialéctico (Zeigarnik, op. cit.; Poliakov, 1997)

En conclusion, la logica funcional del infante con alguna NEE
se determina por la capacidad que tiene ésta de fomentar el desa-
rrollo del individuo consigo mismo y con el medio social que le
rodea. Su funcionalidad facilita la vida del ser humano en sociedad
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y promueve la individualizacién constante del sujeto, esto es, que
partiendo de sus propias posturas, el hombre crea formas de vida
desde las que puede analizar su contexto, en suma, la funcionalidad
se representa por una unidad dialéctica entre el medio interno y
externo del individuo, en la cual, la NEE sdlo es un indicador de
condiciones de vida distintas al grueso poblacional, mas no el para-
metro que determine su posible “inclusién” o “integracion”

Estas dos tltimas nociones resultan ser excluyentes en si mismas
al pretender establecer un esquema de lo integrado y la permisibili-
dad de lo integrable; la verdadera integracion se gesta a partir de la
convivencia constante entre sujetos con las mas variadas caracteris-
ticas sexuales, culturales, lingiiisticas, fisicas y, para el caso de esta
propuesta, de légicas funcionales distintas a partir de la existencia
o no de alguna NEE, en la conformacion de la propia identidad.
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CAPITULO Il

EL JUEGO COMO MEDIADOR

DEL DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD
Silvia Chdvez Venegas' y Felipe Cruz Pérez?

Lo tinico que sabe el nifio es vivir su infancia.
Conocerla corresponde al adulto, pero ;qué es
lo que va a predominar en este conocimiento,

el punto de vista del adulto o el del nifio?

Henri Wallon (1968)

Con frecuencia escuchamos hablar del juego en distintos ambitos,
desde la cotidianidad de la convivencia con los otros hasta el dis-
curso estructurado de la comunidad cientifica. El uso popular de
este término nos podria hacer pensar que existe un consenso al
momento de denominar o referir a una actividad como juego;
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radora del Laboratorio de cognicion y desarrollo de la Facultad de Psicologia de la
UNAM. Asesora de la Subsecretaria de Educacion Media Superior, SEP.

2 Doctor en Psicologia por el Instituto Lomonosov de Mosct. Responsable acadé-
mico de la Maestria en Psicologia con residencia en neuropsicologia clinica, Facul-
tad de Psicologia-uNaM y coordinador del Laboratorio de cognicién y desarrollo
de la Facultad de Psicologia de la unam.
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lo interesante de esta situacion radica en que, no obstante su uso
frecuente y aceptacion al hablar del juego se da pie a un sinfin de no-
ciones que parecieran contribuir a su sobreentendimiento llegan-
do a utilizarlo arbitrariamente para referir una gran variedad de
formas de actividad relacionadas con nociones de placer, fantasia,
libertad, funciones, temas, representaciones, estética, regularidad,
etcétera que nos hacen ubicar al juego en el arte o en otras formas
culturales como los rituales y cultos, llegando a filtrarse a fendme-
nos de competicion como la guerra.

De igual forma nos puede ubicar en la actividad del nifio pero
nos percatamos que en el adulto también se dan estas formas que
se engloban como juego. Tanto el nifio como las personas mayores
desarrollan una gran variedad de actividades. Dentro de éstas pode-
mos ubicar al juego, el adulto no esta exento de inmiscuirse en este
tipo de actividad, no existen exclusividades. El nifio juega y el adulto
también, sin embargo para el nifio esta actividad representa una de
las formas en la que prioritariamente se relaciona con el entorno y
contribuye a su desarrollo.

Adentrarse en el analisis del juego puede llevarnos a distintas
situaciones en las que la dificultad referida a la poca claridad en la
nociéon misma, la aceptacion del término y las dificultades para su
conceptualizacién nos conduzcan a preguntar: ;Por qué estudiar el
juego o los juegos? Para ello es necesario plantearnos el estudio no
solo del juego en si mismo, sino de la actividad humana que parece
ser el comin denominador de todas las aproximaciones que se han
realizado al respecto.

A lo largo de este capitulo se abordan diversos aspectos del juego
como: las dificultades de conceptualizacion, las diferentes formas
de aproximacidn a su estudio, sus implicaciones para el desarrollo
psicoldgico del nifio y el desarrollo de la actividad.
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LA ACTIVIDAD DEL JUEGO: ¢CONSTRUCTO O MEDIO?

La palabra juego representa distintas concepciones, para los griegos
antiguos significaba las acciones propias de los nifios, para los he-
breos correspondia al concepto de broma vy risa, entre los romanos
significaba alegria, para los germanos el juego se asemejaba al mo-
vimiento ligero y suave como el del péndulo que producia un gran
placer (Petrovski, 1985). Posteriormente se utilizé la palabra juego
para referir a una gran variedad de acciones que no requerian de
trabajo arduo y que proporcionaban placer y alegria a quienes las
realizaban lo que originé que un gran nimero de actividades fueran
englobadas como juegos.

Para Shiller (1793) el juego es un placer relacionado con las ma-
nifestaciones del exceso de energia, es una actividad estética y el
exceso de energia es solo una condicion de la existencia de placer
estético que éste proporciona; la recreacion es uno de sus benefi-
cios, siendo el elemento principal el placer y el sentimiento de li-
bertad. La nocién de placer que este autor introduce para el analisis
del juego y la actividad estética fue crucial para investigaciones ul-
teriores.

Spencer (1861) sostiene que el juego es un medio para liberar
el exceso de energia infantil mediante el movimiento, considera
que hay un rasgo comun que vincula las actividades denominadas
juegos a las actividades estéticas, y es que ni unas ni las otras in-
tervienen directamente en los procesos vitales. Este autor también
establece que la unica diferencia entre juego y actividad estética
esta en que en el primero se manifiestan aptitudes inferiores y en la
segunda las superiores.

Lazarus (1883) propone que después de haber consumido las
energias el juego viene a ser la actividad recuperadora y de descan-
so; para Groos (1916, 1899, 1902) el juego es un pre-entrenamiento
de las actividades futuras del nifio y no es un simple desahogo; Hall
(1904) considera que en el juego se reproducen formas primitivas de
la especie y que sus contenidos corresponden a actividades ancestra-
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les; Claparéde (1932) considera que el nifio, con el juego, persigue
fines ficticios en el mundo del “como si”. El juego brinda al nifio la
oportunidad de obtener compensaciones, que la realidad le niega.

Kohnstam (en Navarro, 2002) piensa que el mundo del juego
ofrece al niflo la ocasién de vivenciar que todas las cosas y objetos
pueden transformarse a su placer. W. Wundt (en Navarro, 2002) en
su estudio del arte no aborda propiamente el juego pero realiza algu-
nos aportes de crucial importancia para una teoria general del juego.
Lo considera como placer pero difiere de los otros autores en que
hace énfasis en el origen sociohistorico del juego especificamente
del hombre. Para Kohnstam, el juego nace del trabajo. No hay un
solo juego que no tenga su prototipo en una forma de trabajo serio
que siempre le precedio en el tiempo y en la existencia misma.

Como es evidente no se tiene una definicién unanime; encon-
tramos que se denomina como juego a la manipulacion infantil de
juguetes tematicos hasta las representaciones tragicas en las obras
de teatro (Elkonin, 1980). Esta falta de consenso y la dificultad pa-
ra delimitar las actividades que lo integran nos hacen referencia a
que estamos ante un tema en el cual se encuentran implicadas dis-
tintas disciplinas cientificas y el sentido comun; esto se expresa en
que es utilizado en diferentes ambitos con diversas connotaciones.
En las definiciones de diferentes disciplinas cientificas y en las varia-
das formas de conceptualizarlo de una cultura a otra encontramos
un amplio espectro de fenémenos entre los cuales pareciera no exis-
tir una regularidad o constancia. Sin embargo, la constante no esta
en las caracteristicas o funciones atribuidas al juego, sino en el refe-
rente inicial atribuido a todas ellas, es decir, a la actividad humana.

Pareciera que del juego no se puede hablar en abstracto. Todas
las menciones de la actividad del juego son objetivas, tienen un
referente en la actividad con los objetos, con el mundo exterior y
siempre van dirigidas a algo. De esa realidad externa o mundo ob-
jetivo el sujeto se va apropiando mediante transformaciones que re-
crean la representacion del objeto y le dan un caracter mediacional,
el sujeto transforma los objetos y éstos lo transforman a él.
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La nocién de actividad nos posibilita estudiar al juego desde la
construccion del acto y no desde el fenomeno ya dado. Esto cambia
la perspectiva: del estudio del constructo a la investigacion de los
medios de desarrollo. Por lo tanto no es propiamente el juego el que
se analiza sino las actividades que se desarrolla en él, es decir los
actos que se realizan a partir de una consigna dada y de las condi-
ciones que se establecen.

Aproximarnos al juego como actividad permite identificar elemen-
tos referentes a la formacion de procesos; nos sensibiliza a la observa-
cion de una serie de acciones previas a la solucion (cumplimiento de la
consigna). Por el contrario si nos focalizamos solamente en el resulta-
do dltimo, nos perdemos la riqueza de la formacion de dicha solucidn,
nos quedamos ciegos a todas las hipdtesis de construccion del acto,
mediada por la actividad del pensamiento y de las habilidades.

¢COMO APROXIMARNOS AL ESTUDIO
DE LA ACTIVIDAD DEL JUEGO?

Ahora bien, llegando a este punto, podemos considerar algunos
modos de estudiar la actividad del juego. Dependiendo de los ob-
jetivos del analisis.
1. Plantear un analisis funcional de las formas desarrolladas del
juego y distinguir sus caracteristicas especificas.
2. Centrar el andlisis y descripcion del desarrollo de los ele-
mentos de captacion del juego por parte del nifo.
3. Abordar el estudio del juego como método didactico.
4. Abordar su papel como instrumento facilitador del desarrollo.

De acuerdo con lo que hemos planteado en lineas anteriores, el juego
se desarrolla como una forma particular de actividad o actividades,
que garantiza la asimilacién de contenidos variados, el desarrollo
de habilidades, la consolidaciéon de dominios y la modificaciéon de

esquemas mentales.
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El analisis puede partir de la identificacién de sus regularida-
des, esto es de la nocion de que aquello que analizamos es la situa-
cion de juego (modificacion de los esquemas cognitivos, formacion
de dominios) y no el juego en si mismo. Esto nos permite incluir
no solo al sujeto que se encuentra en la situaciéon de juego, sino
también al que realiza el andlisis de esa actividad. Incorporando
a dicho analisis nociones fundamentales que desde la perspectiva
del analisis funcional no se consideran como aspectos centrales: la
posibilidad de suspender las caracteristicas propias del objeto
y atribuirle las de otros (suspension semiética), la mediacion, el
desarrollo de la nocién de que el sujeto mismo es quien desarro-
lla sus acciones (agentividad), como un modo de superaciéon del
animismo y el centramiento, propios de los estadios anteriores; la
intencionalidad, los dominios, etcétera. Todo lo que nos permitird
construir otro tipo de hipdtesis y planteamientos.

El estudiar desde esta perspectiva al juego, nos posibilita com-
prenderlo como un sistema con un desarrollo particular, con trans-
formaciones internas y estructura propia, es decir que posee un
objetivo, motivos peculiares y un sistema de acciones igualmente
peculiares.

Si lo que se analiza es la actividad que se realiza en el juego,
podremos plantear una significancia educativa y clinica a partir de
la identificacion de elementos indicadores de desarrollo, reiterando
con ello la importancia del estudio del juego no como constructo
sino como medio o forma de actividad que posibilita la modifica-
cion de esquemas, la interaccion con el entorno y que conduce el
desarrollo psiquico.

En la actividad de juego es posible identificar aspectos del de-
sarrollo psicolégico del nifio y a su vez, mediante esta misma acti-
vidad, promoverlo. Por lo que la actividad de juego no es sélo algo
que hay que observar, también es un medio para potenciar el desa-
rrollo de habilidades y enriquecer los dominios.

El juego con frecuencia se ha utilizado como instrumento para
el desarrollo psicoldgico del nifo. En el caso de la coordinacién
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motriz se han utilizado juegos funcionales y deportivos (Damian,
2004), para algunos autores el juego contribuye a mejorar el equi-
librio, la flexibilidad, el dominio y armonia de los movimientos. Se
han utilizado juegos de cuantificacién y ordenamiento como pre-
paratorios para las matematicas y como medio para que los nifios
descubran las operaciones (D’Agostino y Raimbault, 2004). Por otra
parte, los rompecabezas o juegos de construccién como promoto-
res de la imaginacion y habilidades espaciales.

Desde esta forma de aproximacion es posible identificar que
los juegos frecuentemente referidos en los trabajos que pretenden
potenciar aspectos del desarrollo son de construccion, juegos fun-
cionales, juegos deportivos, juegos de mesa, etcétera y suelen ser rea-
lizados en ambientes clinicos, es decir, en el cubiculo y en presencia
del terapeuta, en ocasiones se incluye a otros nifos, sin embargo el
grupo suele no exceder los tres integrantes. Aqui el terapeuta juega
un papel més directivo, es él quien propone jugar, facilita el material
y establece las reglas.

ACTIVIDAD LUDICA Y EXPLORATORIA

En diferentes estudios e investigaciones que pretenden aproximarse
al juego como medio para potenciar el desarrollo es posible identi-
ficar la poca claridad o diferenciacion entre las actividades referi-
das como juego. Encontramos algunos que incluyen actividades de
manipulacion de objetos, exploracion, construccion, que es posible
encuadrarlas en distintas formas de actividad como la ladica, la ex-
ploratoria y de juego.

La aclaracion de estas nociones resulta fundamental para saber
a qué nos referimos cuando abordamos al juego como un mediador
del desarrollo de la actividad. La confusion o utilizacion indiferen-
ciada de estos términos radica en su cercania conceptual, es decir, la
actividad ludica indudablemente se expresa en el juego, el juego es
ludico, pero ésta por si misma no es la expresion del juego, no hace
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al juego; de igual forma la actividad exploratoria esta presente en el
juego, pero no es el juego por si sola.

Planteando un orden de complejizaciéon temporal podriamos
hablar de los indicios tempranamente observables de la actividad
de juego en el momento en que el nifio entra en contacto con los
objetos. Con el desarrollo de las coordinaciones sensomotoras fun-
damentales el nifio se ve en la posibilidad de manipular y actuar
con los objetos. Ante la vista del observador, estos encuentros se
llevan a cabo sin una finalidad aparente. A partir de esta actividad
liidica se comienzan a percibir y discriminar cualidades que posibi-
litan el planteamiento de hipdtesis que van siendo comprobadas a
partir de la actividad exploratoria.

Reconociendo que hacemos un corte transversal, podemos
ilustrar lo mencionado lineas arriba con el siguiente ejemplo: La
maduracion de los sistemas sensoriales se anticipa a la de la esfe-
ra de los movimientos de las manos (Travieso, 2005). Los sistemas
sensoriales y los motores llegan a tener una vinculacién en el acto
de asir, en su proceso de formacion se desarrollan la sensibilidad
tactil especifica y transformacion de la mano del nifio en un aparato
receptor que funciona de manera ordenada (Elkonin, 1980). Las
coordinaciones visuomotrices son la base del acto de asir, éstas tie-
nen sus origenes en el complejo de animacion que se caracteriza por
el movimiento del objeto, como consecuencia de haber centrado la
vista en el objeto y de los movimientos aparentemente cadticos que
accidentalmente tocan al objeto. La manipulacion de los objetos en
el primer afo tiene lugar cuando en el infante aparecen las facul-
tades de concentrarse en el objeto (examinarlo, palparlo, etcétera)
y la posibilidad de los movimientos coordinados cuya regulacién
obedece, entre otros aspectos, a la vista.

De esta manera el acto de asir es un movimiento que responde
a la excitacion visual difusa de los ojos del menor desde cierta dis-
tancia, con determinado dngulo, que consiste en dirigir las manos
hacia el objeto y adoptar con las palmas y los dedos cierta postura
(Elkonin, 1980), su formacién transcurre en la actividad conjunta
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con los adultos. La importancia del acto de asir radica en que durante
este proceso se forman los nexos entre la imagen visual del objeto
y su magnitud, forma y distancia que son la base de la percepcién
tridimensional. Debido a la formacién del acto de asir, la activi-
dad orientadora y exploradora del nifio adquiere una nueva forma.
La orientacién a lo nuevo es una forma conductual y no una simple
reaccion (Elkonin, 1980).

Una vez que el nifio pueda tomar los objetos sus movimientos
tendran otras caracteristicas, se presentan los llamados movi-
mientos reiterativos que inician por las palmadas al objeto y con-
forme el niflo va haciendo nuevos movimientos se hacen mas
variados. Simultdneamente a los movimientos reiterativos aparecen
series de movimientos sueltos y diferenciados que se suceden uno
después del otro. En la cadena de movimientos se insertan todos los
que el nifo aprende por separado. En una confirmacién ontogené-
tica de los primeros indicios de construccion de finalidades e hipé-
tesis prolépticas con respecto al objeto, a partir de las abstracciones
que logra hacer gracias a los niveles alcanzados en el desarrollo del
lenguaje (hasta este momento no verbal). También en esta etapa se
puede observar que el nifio contempla activamente el objeto que
tiene entre sus manos, esta contemplacién es manifestacion de mo-
vimientos reiterativos de los ojos asi como lo son los de la mano con
la palpacion. Por lo que los movimientos reiterativos y encadena-
dos tienen lugar en el acto de examinar el objeto.

La constante manipulacién, mediante la cual comprueba las hi-
potesis que se ha planteado respecto al objeto, lo llevan a realizar
determinadas acciones que una vez ejecutadas las continua hasta
perfeccionar su dominio. Esta ejercitacion para el desarrollo de do-
minios nos indica la presencia de regularidades en las que el sujeto
modifica sus esquemas cognoscitivos. Dichas regularidades se en-
cuentran en relacién al cumplimiento de una consigna inicial que
se establece como regla es decir, existe un esquema previo que se va
transformando con la actividad; para la confirmacién de la regla se
pueden realizar distintas formas de organizacion. Se pueden pre-
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sentar mecanismos variables para un fin estable, es decir el cumpli-
miento de la consigna inicial. Es en este punto en el cual podremos
ubicar el comienzo de la actividad de juego.

En la vida del nifio la actividad de juego no es la tinica que rea-
liza, es decir, la idea de que el juego es una actividad exclusiva dista
mucho de la realidad ya que si observamos detenidamente nos per-
cataremos que el nifio no solamente juega sino que también realiza
otras actividades que se enmarcan en labores escolares, recreativas,
de exploracion, etcétera. Sin embargo es el juego una de las acti-
vidades que prioritariamente guian el desarrollo del nifio en edad
preescolar, es una actividad en la que el nifio se relaciona con su
entorno, va construyendo su personalidad a través de la formacion
de motivos y su jerarquizacion. De las muchas formas de actividad
presentes en el nifio de edad preescolar son la situacién imaginaria
y la presencia de la regla los elementos discriminatorios de la acti-
vidad de juego.

Al referir la situacion imaginaria quiza vengan a la mente nocio-
nes relacionadas con la creaciéon de mundos fantasticos y represen-
taciones sin referentes anclados en la realidad en los cuales el nifio
crea, construye a libertad un sin fin de situaciones. Si bien esta idea
era ampliamente difundida en la psicologia de mediados del siglo
pasado es necesario profundizar mas en el tema de la imaginacién
del nifio en el juego y aclarar a qué nos referimos.

Si bien la imaginacién es la creacién de algo nuevo en forma
ideal, es la permanente recreacion de imagenes del objeto con for-
mas nuevas, es la representacion de ideas, ésta no se queda ahi.
Se objetiva mediante la creaciéon de cosas materiales o en actos
practicos del hombre, lo que nos remite a pensar que la imagina-
cién tiene siempre como punto de partida el conocimiento, lectura
e interpretacion de la realidad. Entonces la imaginacion en el jue-
go se manifiesta en la creacion de algo nuevo, al principio unica-
mente en forma ideal, en imagenes de la realidad con forma nueva,
pero que se transformardn en cosas materiales o en actos practicos
(Smirnov, Rubinstein, Leontiev y Tieplov, 1960).
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JUEGO DE ROLES

Una forma de juego en la que se pueden observar ciertos aspectos
del desarrollo y en la que el papel del profesor o adulto no es tan di-
rectivo es el juego de roles. A través de éste, el nifio realiza su deseo
de participar en el mundo de los adultos, la situacién imaginada
requiere del seguimiento de reglas sociales; y el seguimiento de es-
tos lineamientos es lo que le da sentimiento de satisfaccion al juego.
Por eso es comun observar que los nifios hacen constante énfasis
en las reglas sociales y en la coordinacion de los objetivos y la con-
ducta con los otros. El juego de roles continuamente demanda que
los nifios vayan en contra del impulso inmediato. Los procesos de
regulacion acompanan a la internalizacion de las normas sociales
de desarrollo de habilidades para conformar estandares, normas de
internalizacion (Elias y Berk, 2002).

Del juego de roles se han estudiado varios aspectos; su relevan-
cia para el desarrollo del lenguaje se refleja en estudios sobre la in-
ternalizacion, su uso en la estructura del pensamiento y como guia
de la conducta (Berk y Winsler, 2004); para los intercambios ver-
bales primero con los adultos y después con los pares, para el incre-
mento del vocabulario (McCathren, Yoder, Warren, 1998) y para la
riqueza en las narraciones verbales (Pancsofar y Vernon-Feagans,
2006). También se ha abordado el juego de roles en relacién con el
desarrollo de la personalidad, el concepto de si mismo y del otro
(Chafel, 2003), la formacion de motivos y necesidades en el infante,
el descentramiento o ruptura del egocentrismo cognitivo, la forma-
cién de los actos mentales y las conductas reguladas (Vieillevoye y
Nader-Grosbois, 2008), el papel del juguete didactico, el desarrollo
de habilidades sociales (Rakoczy, 2006), etcétera.
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JUEGO Y DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD

Ya hemos planteado la posibilidad de estudiar diversos aspectos del
desarrollo del nifio en el contexto de la actividad de juego, la elec-
cion de unos u otros dependera del objetivo o intereses particulares
del investigador y su area de desarrollo. En la neuropsicologia, la
pedagogia y la educacion especial puede resultar de particular inte-
rés la confirmacion de una asociacion entre el juego y el desarrollo
de la autorregulacion, que puede ser la base para disefar interven-
ciones como parte de los programas de educacion basica.

El tema de la autorregulacion ha sido abordado desde diferentes
perspectivas sobre desarrollo, por ejemplo estan: la temperamen-
tal, relacional, motivacional, de la personalidad, interrelacional,
cognitivo, conductual y neuropsicologico (Grolnick, McMenamy
y Kurowski, 1999; Gonzilez, y cols. 2001). En estos abordajes con
frecuencia se incluyen en la discusiéon conceptos como control del
yo, control motor, regulacidn, inhibicién de conducta, subordina-
cion de las acciones, etcétera. Si analizamos dichas aproximaciones
aparentemente tan distintas podremos percatarnos que todas ellas
en su discurso empatan al considerar la autorregulacién como la
habilidad para modificar la conducta de acuerdo con las demandas
cognitivas, emocionales y sociales planteadas en situaciones espe-
cificas (Ruft y Rothbart, 996).

La autorregulaciéon puede ser entendida como la habilidad de
monitorear y modular la cognicién, la emocién y la conducta para
el cumplimiento de uno o mas objetivos y para adaptarse a las de-
mandas cognitivas y sociales de una situacion especifica (Berger,
Kofman, Livneh y Henik, 2007). Del desarrollo de la autorregu-
lacion en la infancia se han estudiado aspectos como los factores
biolégicos, la maduracion del cerebro, las influencias del contexto,
la crianza de los padres y los logros cognitivo-lingiiisticos de los
individuos.

El juego pocas veces es asociado a la complejizacion de la con-
ducta, al desarrollo de la conducta dirigida y regulada, ya que desde
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una mirada superficial no se asemeja a la compleja actividad auto-
rregulada, sin embargo al analizarlo en el curso de su desarrollo
podemos observar indicadores de la progresiva complejizacion de
la conducta, de su subordinacién a ciertos fines.

Cabe senalar que en el desarrollo de la actividad intelectual se
puede observar la construccion de nuevos esquemas en el accionar
del nifio con los objetos, pero no toda actividad lidica promueve
la modificacién de esquemas cognitivos; ésta se da unicamente
cuando en una actividad se presentan determinadas reglas relacio-
nadas con una situacién imaginaria que exige una estricta subor-
dinacién de la conducta. La posibilidad de subordinar la conducta
a un objetivo puede ser un referente de la formacién de los actos
voluntarios. Las acciones durante el juego estan dirigidas al cum-
plimiento de un objetivo, dicho fin funge como estimulo para ac-
tuar, ya que estd en correspondencia con la necesidad que se ha
manifestado como tendencia o deseo, la presencia del objetivo
dota a la accién de direccionalidad.

En el juego tienen un papel importante la situacion imaginaria
y las reglas. En la situacion imaginaria el infante aprende a separar
el pensamiento y la acciéon de los estimulos inmediatos teniendo
la idea como guia de su conducta. En el juego, el fendmeno con-
creto pierde su poder de estimulo y el nifio comienza a determinar
la identidad y significado de objetos y situaciones. Con el descu-
brimiento de esta nueva forma de control, la tendencia del nifio
a reaccionar inmediatamente ante los estimulos se transforma en
un foco de ideas internas y la accién impulsiva es reemplazada por
la selectividad y la autorregulacion.

La regla esta implicita en la situacion imaginaria, se desprenden
de ella y no es formulada necesariamente por adelantado; los parti-
cipantes se comportan segun una logica determinada, las acciones
no pueden rehacerse segtn el deseo de un jugador, cada partici-
pante desempefia un papel que lleva en si ciertas obligaciones y si
no cumple con éstas el juego se altera. El desarrollo de las activida-
des de juego se manifiesta en el paso de la presencia de las reglas
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ocultas en la situacién imaginaria a los juegos con reglas manifies-
tas y situaciones imaginarias poco evidentes.

En el desarrollo de la autorregulacion el juego tiene un papel
muy importante, ya que la disciplina implicita en el respeto del pa-
pel y la regla exige que el nifio subordine su conducta a un objetivo
y que dé direccionalidad a sus actos. Para el estudio de la autorre-
gulacion observada en el juego de roles se ha planteado la identi-
ficacion de varios indicadores o categorias. Entre los indicadores
mas comunes encontramos: el juego de rol imitativo (adoptan un
rol social y lo expresan imitando su conducta), el juego de creencias
(movimientos, declaraciones verbales, materiales o juguetes), inte-
raccion (verbalizaciones o gestos dirigidos hacia uno o mas de los
compaieros, mantenimiento del objetivo del juego), comunicacién
verbal; la permanencia en el periodo del juego, cuanto tiempo per-
manece representando su papel, uso del lenguaje, etcétera.

Estas categorias pueden ser organizadas en torno a otras mds
generales, que pueden dar pauta a hipotetizar sobre la conforma-
cion de ciertos procesos de direccion y organizacion de la actividad,
dichas categorias pueden organizarse en torno a los motivos, obje-
tivos y acciones que la conforman.

Entonces la autorregulacion y su desarrollo podran estudiarse a
través del juego considerando los distintos niveles de analisis. A ni-
vel del objetivo se puede observar el planteamiento, cambio o mo-
dificacion del objetivo, planteamiento de varios objetivos, acciones
vinculadas al cumplimiento del objetivo, etcétera, al respecto al-
gunas investigaciones sugieren que los nifos en los que se reporta
mayor frecuencia de realizacion de actividades que tengan varios
objetivos, especificamente el juego de roles, correlacionan fuerte-
mente con niveles altos de autorregulacion (Kraftt y Berk, 1998).

Kraftt y Berk realizaron investigaciones sobre la autorregulacion
en nifios, actividades abiertas (presencia de varios objetivos) y acti-
vidades cerradas (un solo objetivo). De sus resultados se obtienen
datos sugerentes a correlacionar pobres niveles de autorregulacion
en los nifos que expresaron poca habla privada al realizar activida-
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des cerradas, es decir con un solo objetivo como son los rompeca-
bezas, la copia de modelo y el ordenamiento de dibujos.

Cabe resaltar el hecho de que el seguimiento del objetivo im-
puesto por el investigador en determinada situacion de juego, en
este caso actividades cerradas, no es lo tinico a analizar sino que se
puede prestar atencion a la variedad de hipdtesis que se desprenden
de un solo objetivo.

La internalizacién del lenguaje, su uso en la estructura del pen-
samiento y como guia de la conducta representan avances significa-
tivos en el desarrollo cognoscitivo (Berk y Winsler, 1995). Algunas
investigaciones revelan que el juego de roles es vital para el desa-
rrollo de varios aspectos del lenguaje (Ervin-Tripp, 1991), esto se
observa en los resultados de las investigaciones que sugieren que
es rico en intercambios verbales que se manifiestan con los adultos
asi como con otros nifos (ibidem). Dickson y Moreton (1991) re-
fieren que durante el juego de roles los nifios de tres anos de edad
despliegan un discurso que corresponde a nifos de cinco afios de
edad; otros estudios abordan las narraciones verbales de preesco-
lares que se divierten simulando y demuestran que éstas son mas
elaboradas y cohesivas que la de los niflos que prefieren otros tipos
de juego (Pellegrini, 1982, 1985).

Con referencia a la accion se puede observar los tipos de acciones
(manipulacion de objeto, simulacidn); la relacién entre ellas (accio-
nes aisladas, repeticion de accidn, secuencia de acciones vinculadas),
etcétera. Rakoczy (2006) desarrollé un estudio sobre la intenciona-
lidad colectiva y el juego de roles en el cual refiere que las formas
tempranas de simulacion (“como si’, fingir ser) son esencialmente
sociales y son adquiridas culturalmente en forma de acciones, el jue-
go de roles puede ser considerado como una de las primeras formas
ilustrativas del desarrollo de la intencionalidad colectiva en la onto-
genia, que se manifiesta al tomar parte en actividades colaborativas
que incluyen acciones articuladas entre si.

Para analizar la regla se puede observar el respeto que se le da a
partir de su papel, la posibilidad de realizar acciones de forma mas
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eficaz durante la representacion de un papel, la reaccién ante su rup-
tura, etcétera. Smith y Connolly (1985) reportan datos significativos
sobre el respeto de la regla y la autorregulacion en actividades de
juego de roles y actividades estructuradas, en las actividades de jue-
go los niflos manifestaron una alta frecuencia de conflictos entre
ellos y a la vez se mostraron mucho mas eficaces para resolver situa-
ciones sociales conflictivas en comparacion con los nifios sometidos
a actividades estructuradas.

En conclusidn, si estudiar el juego como actividad nos posibilita
comprenderlo como un sistema con un desarrollo particular, con
transformaciones internas y estructura propia, sera posible orga-
nizar nuestras observaciones en torno a los objetivos, los motivos
peculiares de actividad y su sistema de acciones igualmente pecu-
liar. Vale la pena sefalar que las categorias de andlisis que pueden
plantearse van mas alla del sentido funcional, es decir, no se analiza
el juego en el desarrollo de procesos como el lenguaje, la atencion,
la memoria, el control motriz, etcétera.

Se pretende abordar el proceso de conformacion de la actividad,
estudiar la estructura de la actividad en la que las funciones antes
referidas son componentes, se insertan en ella y se pueden estudiar
en dependencia del lugar que ocupan en la actividad. De esta ma-
nera, la atencién y la memoria no forman actividades especificas,
pero fungen como control y actualizacion de las acciones respecti-
vamente. Por lo que la investigacion de la actividad de juego puede
realizarse en torno al analisis de la necesidad a cuya satisfaccion esta
dirigido y al andlisis de las acciones que lo componen. Las catego-
rias de andlisis planteadas refieren a diferentes niveles como lo son
el motivo, el objetivo, la accion y la regla. De esta manera se puede
estudiar al juego como un proceso activo por parte del nifo.
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CAPITULO IlI
JUEGO Y VALORACION POR TAREAS
Felipe Cruz Pérez!

Por otra via,
de otra manera,
por otros medios.

L. S. Vigotsky

Los abordajes en torno al juego, su uso y su analisis en el terreno
de los Trastornos Generalizados del Desarrollo requieren conside-
raciones en torno a su caracter, su estructura, sus modalidades y
los ambitos de su concrecién. Al mismo tiempo nos ponen ante
encrucijadas tedricas y epistémicas muy importantes, desde la pers-
pectiva de la psicologia del desarrollo, ya que es necesario analizar-
lo transversal y longitudinalmente, en el orden onto y filogenético;
asi mismo, nos enfrentamos a la necesidad de estudiarlo desde la
perspectiva del juego en si mismo (play), con respecto a sus reglas
(games) o como contexto de actividad (Cruz, 2010).

! Doctor en Psicologia por el Instituto Lomonosov de Moscu, responsable acadé-
mico de la Maestria en Psicologia con residencia en neuropsicologia clinica, Facul-
tad de Psicologia-uNaM y coordinador del Laboratorio de cognicién y desarrollo
de la Facultad de Psicologia de la unam.
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Independientemente de la eleccién del nivel y ambito de ana-
lisis, nosotros proponemos partir de la nocién de que: el juego es
el proceso por medio del cual nos aproximamos al estudio de la
regularidad en la modificacion de los esquemas mentales de los
individuos al realizar o ejecutar actividades y acciones, en un con-
texto determinado, que para el observador externo puede ser real o
ficticio, pero que se construye a partir de los esquemas de dominio
y habilidad del individuo mismo.

Partiendo de esta idea de modificaciones mentales se presen-
ta la necesidad de establecer la funcionalidad de la actividad del
juego no solo como una herramienta de analisis observacional
o interpretativo, sino también como un proceso que nos permite
encontrar en los menores referentes mas solidos que pueden ser-
virnos para llegar al conocimiento de otros procesos que no han
logrado desarrollar y consolidar, pero que podemos ir fomentando
gracias a ese analisis y a las posibles actividades a realizar en cada
caso en particular (Cruz y Aoki, 2009).

El juego no es una actividad que llena el tiempo de las personas,
tiene implicaciones en distintas areas del desarrollo. Existen dife-
rentes teorias acerca de la funcién del juego, yendo desde la des-
carga del exceso de actividad hasta la preparacion para afrontar las
responsabilidades que enfrentan los adultos, refiriéndonos a toda
la variedad de especies que presentan lo que consideramos juego.
Todas tienen algo en comun: presentan al juego como algo que va
mas alla de la actividad, como algo que cumple una funcién biolé-
gica. Huizinga (1996, 2006) opina que el juego en si mismo es un
elemento cuya funcidn es significativa, es decir, que tiene un sen-
tido; va mas alla de la actividad fisica o bioldgica. El juego se debe
considerar en sus formas concretas como una construccion social,
que esta basado en ciertas imagenes de la realidad. Estas imagenes
cumplen cierta funcién para alcanzar su objetivo, que es el de socia-
lizar con los demas.

En este sentido, se ha observado que el juego, particularmente
cuando estan involucradas varias personas, provee muchas opor-
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tunidades para desarrollar habilidades sociales, cognitivas y comu-
nicativas. De manera inversa, el juego depende de estas mismas
habilidades en un nivel adecuado (Lewis, 2003). En nifios peque-
nos, hasta de dos anos de edad, los estudios que se llevan a cabo
tienen como propdsito registrar la manera en la que los nifos res-
ponden a los objetos (Ogura, 1991). En estos estudios, la nocién
implicita o explicita es que esa manipulacion de los objetos durante
el juego refleja el desarrollo cognoscitivo durante la infancia. Esto
se deriva del hecho de que el juego, al igual que el lenguaje, depende
de la habilidad de sustituir una cosa por otra, es decir, la represen-
tacion simbdlica. La habilidad y el dominio para construir y des-
construir los ambitos semidticos, que no solamente se presentan y
se consolidan desde las fases tempranas del desarrollo, también se
transforman y a su vez modifican el esquema mental del individuo.
Por ejemplo, el nifio utiliza una palabra para referirse a un obje-
to, persona o evento particular y utilizara objetos para referirse a
otros objetos como si, como cuando alimenta a su osito, mufiecas
o mufecos con un trozo de madera, como si el trozo de madera fue-
ra una galleta (Lewis, 2003). Es decir, en el juego, se puede pensar
que el objeto (y posteriormente ningun objeto tangible) es otra per-
sona u otra cosa y asignarle roles propios de alguien o algo mas, lo
que promueve un comportamiento apropiado para ese rol de parte
de los nifios que participan en el juego, y que evidencia un desa-
rrollodelashabilidades de representacion mental (Feinycols., 1991).
Lo que nosotros podemos referir a las nociones sintéticas de: sus-
pension semidtica, agentividad, internalizacion, interiorizacion, asi

como introyeccién (Cruz, 2010).

LA ACTIVIDAD DEL JUEGO
Podemos partir de la idea de que el juego es una conducta biold-

gica, social y cultural, que generalmente estudiamos desde las ma-
nifestaciones conductuales observables en el sujeto al momento de
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realizar dicha actividad, reconociendo que lo importante del estu-
dio del analisis de la actividad de juego no es solamente analizar la
actividad manipulatoria de los objetos del juego como mero indicio
conductual o como mera coartada atributiva de estados emociona-
les y afectivos. Para nosotros lo importante es analizar la actividad
de juego, que incluye en si misma todos los aspectos subjetivos que
subyacen a lo observable y que nos daran la pauta para comprender
el nivel de desarrollo de los infantes con base en la forma en que se
enfrentan a los objetos, las utilidades que le dan, las modificacio-
nes funcionales con las que operan y otros aspectos rescatables con
la observacién de la actividad objetiva como consecuencia de una
actividad subjetiva. Todo esto vinculado a un proceso de modifica-
cién cognoscitiva, volitiva y representacional del individuo.

Recordemos que desde una perspectiva sistémica la actividad
tiene una naturaleza objetal, a partir del objeto y su instrumentali-
zacion se subordina la actividad del nifo y a partir de la construc-
cién de su imagen mental es que se da la recreacion del objeto en la
actividad del nifo, cuestiéon que dard paso a lo que genéricamente
hemos llamado la actividad de juego. En el juego el nifio recrea y
transforma el entorno y sus objetos, en el juego el nifio esta en con-
dicién de ejercer sus facultades mentales para crear mundos ficti-
cios y posibles.

Es necesario considerar que la actividad del juego se vera
influenciada por las mismas funciones mentales en desarrollo, es
decir, los sujetos partimos de una interacciéon con el medio que nos
permite identificar la naturaleza objetal. A medida que nosotros
le damos un uso determinado a cada objeto, vamos formando un
instrumento que bien puede corresponder a su naturaleza o pue-
de ser completamente diferente. Con estas acciones, en una etapa
temprana, el niflo va modificando sus esquemas mentales hasta lle-
gar al empleo de herramientas mentales. Al momento de tener una
subordinacion del nifio al objeto mismo y a su vez la subordinacion
del uso del objeto al infante, consideramos la presencia de imagenes
mentales en el nifo (Cruz, 2007).
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En esta dindmica es necesario identificar tres aspectos impor-
tantes en el fendmeno mental: la mediacion, en la cual el sujeto le
da un uso mediacional al objeto. Es decir, lo emplea como medio
para la realizacion de otras acciones y actividades; la suspension
semidtica, en la que el nifo despoja de las cualidades pragmati-
cas al objeto y le atribuye otras caracteristicas, y la agentividad,
en donde el infante se da cuenta de que él posee la capacidad de
desarrollar ciertas cosas e identifica sus responsabilidades en la
construccion y realizacion de las acciones propias.

Todo lo anterior nos permite crear hipdtesis complementarias y
profundizar en los aspectos dinamicos que conlleva la actividad del
juego, parte de estos aspectos consisten en las regularidades encon-
tradas en la misma actividad, que son las llamadas reglas, que con-
sisten en la modificacion de los esquemas mentales que enriquecen
la misma actividad.

EL JUEGO Y LA ACTIVIDAD COGNOSCITIVA

La tarea central del andlisis cognoscitivo es comprender cdmo la
actividad del juego, que conlleva a la serie de procesos mentales que
se desarrollan en el individuo, nos dara la pauta para abordar las
modificaciones de los esquemas que presenta el sujeto.
Aparentemente el desarrollo de la actividad de juego sigue ten-
dencias universales, tanto para los nifios con un desarrollo tipico,
como para aquellos con ciertas discapacidades. La exploracion del
objeto se realiza por medio de dominios sensoriomotores. La mani-
pulacion se realiza durante los primeros afos de vida de los sujetos
y poco a poco la actividad del juego se convierte en un fenémeno
mas complejo e integrado, desembocando en los juegos de roles
o simbolicos. Esta progresion ha sido asociada con la aparicion
de nuevas habilidades cognoscitivas en el nifio, por esto es que a
menudo se piensa que la madurez en el juego indica el nivel cog-
noscitivo de los nifios (Venuti, De Falco, Giusti, y Bornstein, 2008).
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Aspecto que como mencionamos con anterioridad es de gran im-
portancia dado que el analisis objetivo y subjetivo de la actividad
de juego, asociado a todos los aspectos que sobrevienen con ella
nos permiten apuntar con mayor seguridad al establecimiento de
un nivel de desarrollo cognoscitivo del nifo que podemos ubicar
desde una perspectiva de dominios funcionales en consolidacion
(atencidn, aprendizaje, memoria, lenguaje, etcétera) o de aspectos
procesuales mas complejos (imaginacion, representacion, acceso
representacional, construcciones atributivas, pensamiento, etcé-
tera). Mismos que nos irdn guiando en la comprension de la activi-
dad simbodlica a lo largo del desarrollo.

Ya Piaget, asi como Werner y Kaplan (citado en Fewell, Ogu-
ra, Ntari-Syverson, y Wheeden, 1997; Motti, Cicchetti, y Sroufe,
1983), argumentaban que el juego simbolico refleja el aspecto y el
desarrollo de los nuevos logros cognoscitivos del nifio y por lo tan-
to es usado como un indicador del nivel cognoscitivo en el cual el
nifio funciona. En otros terrenos y con otra perspectiva conceptual
Vygotsky abord¢ el anilisis de la actividad psicologica del infante
en el contexto de los procesos de compensacion y supercompensa-
cion (Cruz, 1998).

Durante la infancia, el principal logro cognoscitivo es la ca-
pacidad creciente del nifio de representar la realidad a través de
simbolos, que son las imagenes interiorizadas de la realidad. Justa-
mente una parte importante de este avance en los nifios al pasar de
una etapa a otra, es lo que puede servir de herramienta para crear
actividades que vayan orientadas a ayudarle a modificar de etapa
paulatinamente, mas que a exigirle de forma abrupta que realice
de manera correcta las funciones caracteristicas de cierta etapa del
desarrollo (Fewell et al., 1997). En este sentido la potencialidad se
relaciona con una mayor competencia infantil, asi como con la con-
solidacion de estructuras de actividad preformadas desde antes de
nacer y que en su conjunto configuran el desarrollo posterior. El
cual estard en funcion del tipo de relacion que pueda establecer con
su entorno y que, ademas, dependera de la necesidad de considerar
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y valorar el modo en que se realizan las acciones a fin de posibilitar
una mejor relaciéon con el medio.

En este nivel es importante considerar no sdlo los aspectos pro-
pios del disefio bioldgico, sino también los del disefio cultural,
sobresaliendo el papel de la consolidacion mediadora de la inter-
vencion del adulto. La intervencion es positiva o negativa en fun-
cién de un proyecto de accion, de la significaciéon compartida, de
la intersubjetividad, de la coordinacién mutua y del feedback que
se establece entre uno y otro. Lo que vygotskianamente podemos
denominar como: relaciones de mediacién y la Zona de Desarrollo
Préximo (zDP).

A este respecto podemos referir la afirmacion de Vendrell
(2005), quien menciona que a partir del desarrollo de la capaci-
dad representativa, iniciada con las acciones sobre los objetos, se
alcanza la posibilidad de poder hacer uso de los simbolos, siempre
en un entorno social que lo condiciona y favorece, sabiendo que la
incorporacion del lenguaje consolida este proceso de forma clara y
categdrica. Pasando de la accion con el objeto a la accién simulada
0 juego de ficcidn; de la actividad psicomotora experimental al jue-
go simbolico. Iniciando un camino que para la mayoria culminara
en la operatividad (Piaget), o en el dominio de las funciones psico-
légicas superiores (Vygotsky); en definitiva, se alcanzara un nivel
eficiente en el raciocinio y la abstraccién. Los dominios del juego
simbdlico. El juego simbdlico es dominio cognoscitivo clave en los
nifios pequenos. Las teorias del juego en los nifios consideran la
trayectoria basica de su desarrollo como casi universal, en una am-
plia medida madurativa y progresiva.

En el primer aflo de vida, el juego con los objetos se caracteriza
por la manipulacién sensoriomotora, cuyo objetivo pareciera ser
extraer informacion sobre los objetos, las cualidades perceptua-
les que poseen, lo que hacen y los efectos inmediatos que pue-
den producir. Esta forma de juego es comunmente referida como
no simbolica, debido a que las acciones del nifio estan ligadas a las
propiedades tangibles de los objetos. Aqui habria que plantear que
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si bien la manifestacidn simbdlica en las acciones no es inmediata,
no podemos dejar de pensar que la accion sobre las propiedades
tangibles de los objetos se da precisamente gracias a la accién de
esquemas simbolicos primarios, que el nifio no es capaz de denotar
o connotar explicitamente, lo que no implica su ausencia.

A partir del segundo afio de vida, las acciones del nifio en el juego
toman una forma no literal, cuyo objetivo parece ser mas simbolico
y representar la experiencia. El juego se vuelve cada vez mas gene-
rativo, debido a que los nifos actian actividades que ellos, otros
y los objetos realizan en escenarios simbdlicos simples (Bornstein
et al., 1997). Dentro del juego simbdlico, por ejemplo, podemos
encontrar al juego de ficcion. Piaget (en Hill y McCune-Nicolich,
1981) considera a este tipo de juego como un aspecto de la funcion
semiotica: la habilidad general de simbolizar, la cual también in-
cluye la imitacion diferida, la representacion y la expresion verbal
anterior al desarrollo del juego. La emergencia del juego de ficcion
sefiala la presencia de la funcion semiética en el nifio y la capacidad
para nuevas habilidades cognitivas. Antes el nifio estaba limitado
a la comprension sensoriomotora de la realidad presente, ahora la
habilidad para simbolizar le permite solucionar problemas simples
por combinacién mental, sustituyendo a una experimentacion sen-
soriomotora. De acuerdo con Piaget (1953; en Ogura, 1991), esta
aparicion del simbolo, se da en el segundo afo de vida, junto con
la aparicion de las primeras palabras.

INTERACCION E INTERACTIVIDAD
EN EL CONTEXTO DEL JUEGO

Lo anterior se encuentra fuertemente vinculado con el papel tan
importante de la interaccion de los nifios tanto con sus pares como
con los padres, quienes fomentaran el enriquecimiento de las acti-
vidades del juego. Ya Rubin (1980 citado en McConkey y Martin,
1983) sefiala que existe una amplia base de datos que demuestran
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que el juego es una conducta del desarrollo muy importante y util.
Por otro lado, es de considerarse que la experiencia de juego com-
partido con los padres tiene un rico potencial para la imitacion y
elaboracion de modelos y por lo tanto debe ser un estimulo impor-
tante para el crecimiento cognitivo (McConkey y Martin, 1983).
Sabemos que el papel de la madre en la elaboracién del juego
tanto para nifos desarrollados de manera normal como para los
portadores de alguna alteracion en la capacidad de aprendizaje es
muy importante, ya que se ha reportado que muchos nifos guar-
dan una mayor eficacia en sus juegos ante la presencia de la madre
y tienen la comodidad de ir aumentando la complejidad de las ta-
reas a realizar (Bornstein et al., 1997; Venuti, Rossi, Spagnoletti,
Famulare, y Bornstein, 1997, citado en Venuti, De Falco, Giusti, y
Bornstein, 2008). Sin embargo, algunos comportamientos de los
padres durante el juego pueden interrumpir las actividades de ta-
rea facil, ya que el infante se siente en confianza o abusa de la figura
paterna esperando que realicen las actividades por ellos.
Ontogenéticamente se puede observar como es que los nifios
juegan a aprender o desarrollar comportamientos y estrategias nue-
vas a través de la mediacion de la actividad adulta, cuestion que les
facilita la construccion de herramientas mentales o también a partir
del andlisis pragmatico de los modelos externos directamente a tra-
vés de la observacion (West, 2001). Sin embargo, esto no significa
reproducciones de acciones cerradas, mucho menos que sus accio-
nes sean solo un reflejo de lo que observan, la complejizacion esta
determinada por el papel mediador de la actividad externa que se
percibe y se analiza. La participacion y ayuda de los adultos y las
observaciones sélo transmitiran las practicas existentes, aunque se
reproduzcan individualmente de una manera distinta (McEwen,
2005). La posibilidad benéfica del juego relativo a otros, como
las estrategias de los adultos, es que los comportamientos gene-
rados en el contexto del juego, esencialmente juego social, pueden
ser innovados. Los nifios pueden observar los comportamientos
y estrategias realizadas por los adultos, pero después se recombi-
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nan los elementos de estos comportamientos en nuevas rutinas de
juego (West, 2001; Mc Ewen, 2005). Los niveles del juego simbdlico
funcional de los infantes son mas variados y complejos en el juego
con pares (Gmitrova, 2009), que cuando ellos interactian con un
adulto (Pellegrini, 2007), el juego es una actividad de bajo costo y
bajo riesgo en el que se pueden aprender nuevos comportamientos
durante el periodo de inmadurez y para impactar los procesos sub-
secuentes del desarrollo.

Se habla mucho de que el juego funcional y simbolico surge en los
dos primeros anos de vida. El juego funcional al principio aparece
en el repertorio conductual del nifio en aproximadamente 14 meses
(Bretherton, 1984 citado en Libby, Powell, Messer, y Jordan, 1997)
e implica una capacidad para actuar sobre objetos como su funcién
denota incluso si son versiones miniaturizadas de objetos cotidianos
(empujando un coche de juguete, bebiendo de una taza miniatura,
etcétera). El juego simbolico surge mas tarde en aproximadamente
20 meses y a menudo es considerado demostrativo de un nifio para
tratar un objeto o la situacién como si fuese algo mas.

EL PLANTEAMIENTO CENTRAL

En el juego se hace evidente el modo y la eficiencia de la internali-
zacion de los aspectos socioculturales externos que enriquecen los
esquemas mentales del nifno, debido a que al internalizarse se trans-
forman, se generalizan y se abrevian. Logrando con esto impactar
la construccién de esquemas mentales satisfaciendo necesidades,
creando motivos, orientando la actividad objetal, reproduciéndola
ante nuevas relaciones y en relacion con otros objetos y con el ob-
jeto mismo.

Mas alla de la accion evidente, observable y cuantificable (si
se requiere), la actividad de juego nos permite comenzar a ubicar
nuestros indicadores del desarrollo primario: imitaciéon, mediacion,
suspension semiotica, por mencionar algunos. Asi mismo nos per-
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mite identificar los estilos de orientacion de las acciones y las metas
y con esto acercarnos al analisis de la intencionalidad, las operacio-
nes y las condiciones. Aspectos fundamentales en la consolidacion
de la funcionalidad instrumental y procesual.

En la medida en que, desde una nocién neuropsicoldgica, avan-
zamos en el andlisis de la actividad de juego nos acercamos a la
posibilidad de afianzar al desarrollo como el referente de valoracion
cualitativa, que nos permite analizar tanto las interacciones fun-
cionales como replantearnos las diadas: normalidad-anormalidad;
patologia-no patologia; funcionalidad-disfuncionalidad; pérdida-
disolucién. En un contexto de interacciéon dinamica en donde la
integracion de las funciones emotivo-afectivas, cognoscitivas y vo-
litivas se analizan diacrénica y sincrénicamente.

El analisis de la actividad de juego desde esta perspectiva nos
permite no solamente interpretar el juego en si mismo y por si
mismo, sino ampliar el espectro interpretativo derivando hipdtesis
clinicas a partir del andlisis de factores cognoscitivos y de la identi-
ficacion de los indicadores de desarrollo, aspectos que dificilmente
pueden explorarse en los trastornos del desarrollo en fases tempra-
nas con esquemas de prueba.

Esto dltimo ha dado origen a las propuestas de valoracion por
tareas en donde la actividad de juego no sélo es objeto de anali-
sis, sino también contexto de actividad (Cruz, 2007 y 2010; Cruz y
Aoki, 2009).

En el estudio del desarrollo, desde una perspectiva clinica-experi-
mental, juego y funcionalidad se compaginan desde el momento en
que todo dato que aportan es dato sensible y susceptible de ser, inter-
pretado, cotejado, confirmado y aplicado como hipétesis pertinente.

El dambito de construccidn de la hipdtesis clinica no se ve cons-
trefiido Unica y exclusivamente a la psicodinamica o a la topogratia
conductual, por el contrario el tipo de hipétesis que se construye
toma en cuenta las interacciones de los esquemas dinamicos de la
personalidad con el factor cognoscitivo en el contexto sociocultural
en donde se ubica el individuo.
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La nocidn psicoterapéutica no se limita ni se reduce a la accion
de juego desligada de los aspectos neurobioldgicos y cognoscitivos,
por el contrario se apoya en ellos para hacerse mas eficiente.

Desde esta perspectiva la nociéon misma de psicoterapia de jue-
go se transforma de un modo mas propositivo, ya no tiene que ver-
se como un fin en si mismo, y se deslinda de especulaciones casi
magicas tal como hasta ahora se sigue viendo en algunos contextos
clinicos.

El juego deja de ser adjetivo complementario de la nocién psi-
coterapéutica y se enuncia como un elemento sustantivo de la agili-
zacion de este proceso psicoterapéutico. Por lo que nos permite salir
del problema de los usos excluyentes de la nocién de juego, que se
hicieron durante mucho tiempo en la clinica psicolégica en donde
se asumia a éste como un estilo abstracto de trabajo y no como un
medio poderoso de complementacion del trabajo clinico, no sélo
psicoterapéutico.

El papel del juego en los @mbitos clinicos se ha extendido sobre
manera, ya no solo es el referente de una técnica psicoterapéutica
especifica, ahora también se utiliza como contexto de actividad del
cual también podemos derivar indicadores de desarrollo, estilos
de interaccidn e interactividad, modelos de atribucion y de acceso
representacional.

Desde nuestra experiencia de trabajo, consideramos fundamen-
tal reiterar la importancia de la recuperacion del andlisis de la acti-
vidad de juego, tal como lo hemos propuesto en el presente trabajo;
vale la pena sefialar que la hemos utilizado como un auxiliar en
nuestro trabajo de funcionalizacién cognoscitiva con personas con
Trastornos Generalizados del Desarrollo. Consideramos que las
nociones de la neuropsicologia del desarrollo y la funcionalizaciéon
cognoscitiva no pueden estar separadas de los aportes de las neuro-
ciencias, las teorias del desarrollo, la pedagogia, el arte y la estética,
y consideramos que todo ello nos ha permitido organizar nuestras
propuestas, en torno a la importancia del andlisis de la actividad de
juego, del modo peculiar en que lo hemos venido planteando.
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CAPITULO IV
FUNDAMENTOS DEL DIAGNOSTICO EDUCATIVO
Ronald Soto Calderén’

La tarea del diagnéstico educativo invita al personal docente

a tener un mayor conocimiento del estudiantado y partir

de las potencialidades de éste, generar una propuesta educativa
pertinente y adecuada para cada aprendiente,

sin importar sus condiciones

RSC, 2010.

Una de las tareas principales del docente es identificar las nece-
sidades, caracteristicas e intereses de los estudiantes, y para esto
requiere tener claro la perspectiva tedrica desde la cual abordara
este proceso, y las técnicas o instrumentos que puede utilizar, asi
como la forma en que entregara el informe respectivo. Para poste-
riormente, disefiar una propuesta educativa y de accion correctiva
que permita dar apoyo al estudiantado y de esta manera cumplir
con éxito los objetivos propuestos.

! Vicedecano de la facultad de Educacion de la Universidad de Costa Rica. Doctora-
do en Curriculum, profesorado e instituciones educativas, Universidad de Granada-
Espana. Doctorado en Educacién con énfasis en mediacion pedagdgica, Universidad
de La Salle. Maestria en Evaluacidn educativa, Universidad de Costa Rica.
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Por medio de este capitulo se brinda informacién referente al
diagnoéstico educativo con el fin de que el personal docente pueda
valorar la pertinencia del proceso, a partir de un enfoque idiogra-
fico, mediante el cual se aborde el diagnostico educativo del estu-
diante en el entorno.

El diagnoéstico educativo permite identificar las potencialida-
des, caracteristicas de aprendizaje de los estudiantes, sus necesidades
e intereses, para disefiar una propuesta sobre las areas que deben ser
apoyadas y favorecer asi el logro del éxito por parte de los estudian-
tes que se involucran en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Es importante que el docente inicie con el proceso de diag-
ndstico, ya que la informacién que obtenga le permitird organizar
el planeamiento educativo lo mas acorde a las caracteristicas del
grupo, favoreciendo asi el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
estudiantes.

El diagndstico no constituye un fin en si mismo, por el contrario,
cuando se ha realizado este proceso, es importante poder hacer un
prondstico del futuro del estudiante y de la marcha de su aprendiza-
je. De esta manera, el diagnostico educativo debe cumplir con dos
funciones primordiales en el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes, a saber:

1. Funcién preventiva. En este sentido con el diagndstico se
pretende orientar los apoyos y/o ayudas que necesita el estudiante,
para poder llevar a cabo un proceso de aprendizaje segun sus po-
tencialidades, evitando la presencia de posibles hechos que afecten
el rendimiento y disposicion del estudiante hacia su experiencia de
aprendizaje. Esta funcion es llevada a cabo por el docente cuando
responde desde el planeamiento del aula a las necesidades, carac-
teristicas e intereses de los alumnos o cuando el profesor responda
a las dificultades que enfrentan los estudiantes en un momento de-
terminado del proceso de ensefianza-aprendizaje, para evitar que se
produzcan mayores dificultades en un momento posterior del apren-
dizaje del estudiante. Por ejemplo, cuando un estudiante tiene serias
dificultades para escribir en forma clara y legible, y el docente propo-

68



Capitulo IV. Fundamentos del diagndstico educativo

ne una accion correctiva que le ayuda a su alumno a mejorar sus ras-
gos de escritura, para que en un futuro el infante escriba de la forma
mas legible y no tenga dificultades en la redaccion de sus escritos.

2. Funcion correctiva. El diagndstico permite ademas orientar
aquellas acciones necesarias para que el estudiante se vea librado de
las trabas u obstaculos que le impiden el desarrollo, como un estu-
diante integral. Mediante esta accion se propone un puente que per-
mita al estudiante su acceso a los procesos de ensefianza-aprendizaje
desde sus potencialidades y particularidades, y se pretende lograr el
mayor éxito posible en su participacién dentro del sistema educati-
vo. Esta accion correctiva se realiza como respuesta a las causas que
dificultan el proceso de aprendizaje en el estudiante, pero en funcion
de sus potencialidades, necesidades, caracteristicas e intereses, y no
sélo, de sus dificultades al acceso del proceso de aprendizaje.

Una de las funciones principales del diagndstico educativo es
permitirle al estudiante participar en los procesos de ensenanza-
aprendizaje en igualdad de oportunidades, recibiendo los apoyos
y ajustes necesarios para enfrentar el reto educativo.

Es importante mencionar que el diagnéstico debe convertirse
en un proceso dinamico, desde el cual se obtenga informacioén so-
bre los aspectos potenciales y deficitarios del estudiante, lo mismo
que sus caracteristicas, para diseflar una respuesta que favorezca
todavia mas, las destrezas y habilidades de ese estudiante y le per-
mitan un mejor desempefio en las tareas de su quehacer. De esta
forma, se espera que el valor prondstico del diagndstico se pueda
reflejar en la respuesta que el docente propone ante el diagndstico
y que se refleja en su practica educativa.

El proceso diagndstico debe circunscribirse a todo el entorno en
el cual participa el estudiante, y no sélo al entorno educativo. Por
otro lado, no sélo es importante el diagnéstico individual sino tam-
bién el diagndstico comunal, familiar e incluso institucional, de tal
manera que se conciba al estudiante como a un individuo que in-
teractiia en diferentes espacios y la mayor parte de las veces con
diferentes personas.
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EL DIAGNOSTICO Y SU RELACION
CON LAS TEORIAS DEL APRENDIZAJE

El diagndstico como proceso requiere siempre que se realice to-
mando en cuenta una serie de pasos propuestos por diferentes en-
foques tedricos, considerando que cada uno de ellos responde a una
concepcidn tedrica y epistemoldgica diferente de la realidad. En
este sentido de acuerdo con Vidal y Manjon (1992) se distinguen
cuatro enfoques:

1. Enfoque psicotécnico

2. Enfoque conductual

3. Enfoque del potencial de aprendizaje

4. Enfoque del diagnostico pedagégico

A continuacidn se hace referencia a cada uno de ellos, con la inten-
cidn de ubicar al lector en las caracteristicas de los enfoques.

ENFOQUE PSICOTECNICO

El concepto que mas se ha aplicado a este enfoque es el de psi-
cométrico, este enfoque pone especial énfasis en la aplicacion de
pruebas, no obstante, el uso de pruebas no es una actividad exclu-
siva de este enfoque, sino que los otros enfoques pueden hacer uso
de las pruebas, como un elemento que les permite enriquecer el
diagndstico.

La fundamentacion de este enfoque radica en el uso de pruebas
estandarizadas (pruebas que tienen instrucciones definidas para
administrarlas, calificarlas y usar los resultados) en el proceso diag-
nostico, razon por la cual se debe denominar enfoque psicotécnico,
y no como se menciond anteriormente enfoque psicométrico, lo
anterior, teniendo en cuenta que todos los demds enfoques tam-
bién aplican pruebas para el proceso diagndstico, pero no necesa-
riamente pruebas estandarizadas.
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Principios y fundamentos

Entre los aspectos que caracterizan este tipo de diagnostico se pue-

den mencionar los siguientes:

La aplicacién de las pruebas a los estudiantes o a las perso-
nas a las que se les realiza un diagnoéstico debe considerarse
como un experimento. Por lo tanto, las pruebas deben ser
aplicadas en lugares especificos y bajo condiciones de control
del aplicador de las pruebas; las personas deben dar respues-
ta a cada uno de los itemes que propone quien lleva a cabo el
proceso diagndstico.

La inteligencia no se concibe como un constructo caracte-
rizado por un tnico elemento, por el contrario se considera
como el conjunto de las aptitudes que tienen las personas
para enfrentar las diferentes situaciones de la vida. De alguna
manera, todas las capacidades de las personas son estables y
consistentes, por lo tanto pueden resumirse en el concepto
de cociente intelectual (CI) o mediante la denominacion de
niveles de desarrollo, lo cual hace referencia a las caracteris-
ticas de las personas en las diferentes edades, determinadas
a partir del patrén de desarrollo, descrito por los investiga-
dores en el drea del desarrollo de las personas. Como ejem-
plo se pueden mencionar las escalas del desarrollo de Gesell,
la escala de desarrollo de Denver I y I, las cuales seran discu-
tidas en otros capitulos del texto.

El proceso de evaluacion diagndstica debe ser objetivo y la
conducta debe considerarse como una manifestacion indi-
recta de las variables subyacentes (hace referencia a variables
que estan debajo de una conducta, pero que no se manifies-
tan como tal, sino que deben ser interpretadas a partir del
comportamiento de la persona), es una forma de actuacién
que caracteriza a la persona, de alguna manera, la conducta
se convierte en un rasgo o signo que muestra el individuo
ante determinadas circunstancias, en este caso se trata del
proceso de diagnostico.
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Se requiere hacer un analisis de los aspectos incluidos en el
diagnéstico de forma amplia y exhaustiva, ademas debe dar-
se un analisis integral de cada persona.

El proceso diagndstico requiere la aplicacion de pruebas nor-
madas o estandarizadas, por lo tanto, es necesario el disefio
o construccion de pruebas que han sido aplicadas a poblacio-
nes para las que han sido validadas y a las que se les ha apli-
cado algin procedimiento de analisis de los itemes, para
determinar su confiabilidad. De esta manera se han genera-
do criterios grupales de rendimiento para comparar el resul-
tado obtenido por las personas con las normas de referencia
y poder determinar qué tan desviado de la norma esta el
resultado de la prueba aplicada al estudiante o persona en
el proceso diagnostico.

El uso de instrumentos especificos para realizar una evalua-
cion diagndstica de diferentes areas de interés es necesario
en este enfoque, para determinar en forma adecuada todos
aquellos aspectos que influyen sobre las dificultades que pue-
den afectar el aprendizaje de los estudiantes. Por esto se hace
necesario el uso de diferentes instrumentos normados, cuya
validez y confiabilidad ha sido demostrada mediante el uso
de técnicas estadisticas.

Tipos de instrumentos

Entre los instrumentos mas utilizados se pueden mencionar:
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a) Instrumentos para medir las aptitudes, principalmente aque-

llas relacionadas con los aspectos de la concepcién multifac-
torial del constructo de inteligencia, de alguna manera no sélo
importa lo que sabe la persona sino como enfrenta diferentes
situaciones que se le proponen, entre ellas razonamiento 16-
gico, aspectos verbales y razonamiento. Algunos ejemplos de

estos instrumentos se mencionan a continuacién:
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Prueba

Factores que evalua

IGF, Inteligencia General Factorial,
C.Yuste

Evaluacion de la inteligencia verbal y no verbal

y de cuatro factores especificos: razonamiento
verbal, razonamiento abstracto, aptitud espacial
y aptitud numérica.

PMA, Aptitudes Mentales Primarias,
L. L. Thurstone

Apreciacion de factores de la inteligencia: verbal,
espacial, numérico, razonamiento y fluidez
verbal. Para estimar la inteligencia general se
obtiene un promedio ponderado de los factores
antes mencionados.

OS. Otis Sencillo, Test de inteligencia
general

Proporciona una apreciacion del desarrollo
mental del sujeto y de su capacidad para cons-
cientemente adaptar su pensamiento a nuevas
exigencias.

Escalas Weschler (WAIS-III escala

de inteligencia para adultos; WISC-R
escala de inteligencia para ninos
revisada, WPPSI escala de inteligencia
para preescolar y primaria

Escala para evaluar la inteligencia y en algunos
casos alguna informacion sobre la organizacion
de la conducta.

Foto cortesia autores

b) Pruebas de habilidades, relacionadas principalmente con las

posibilidades de las personas de llevar a cabo tareas o activi-

dades, ya sea que su ejecucion se deba a que la persona tenga

alguna destreza innata o que su buena ejecucion se deba a un

proceso de aprendizaje; en este sentido se hace referencia a

las pruebas denominadas como referidas a criterios. Algunos

ejemplos de estas pruebas se mencionan a continuacion:
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Prueba Factores que evaliia

TEA, Test de aptitudes escolares, Esta escala permite la evaluacion de aptitudes ba-
L.L. Thurstone y Th. G.Thurstone | sicas de las personas para el aprendizaje escolar:

en el aspecto verbal, razonamiento numérico.

Crawford, Test de destreza con Este instrumento permite evaluar la coordinacion
pequenos objetos, J. E.y D. M. viso-motora fina, se puede aplicar a personas
Crawford mayores de |2 afios.

CL, Cuadrados de letras Mide las aptitudes perceptivas y de atencion de
las personas, se aplica a personas de | | afios en
adelante.

COE, Comprension de 6rdenes Permite la evaluacion de la aptitud para compren-

escritas, Departamento [+D de der y aplicar instrucciones escritas.

TEA Ediciones

Test de destreza de Strombreg Permite evaluar la rapidez que tienen las personas

en los movimientos de brazo y mano, y diferentes
discriminaciones visuales y cromaticas.
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¢) Pruebas de conocimientos o pruebas basadas en el curricu-

lo, mediante ellas se pretende determinar el grado de cono-
cimiento que tienen los estudiantes de un nivel especifico,
pero los itemes o las pruebas que se construyen toman en
cuenta los elementos del plan de estudios que el alumno cur-
sa. Estas pruebas pueden ser estandarizadas, si se quiere
determinar el grado de conocimientos adquiridos por un
estudiante en una edad, nivel, grado o nivel educativo. Tam-
bién pueden construirse con referencia a criterios; mediante
ellas se pueden identificar los requisitos o prerrequisitos de
las personas, necesarios para conocer su nivel de ejecucion
en una tarea y posteriormente se construye la prueba que
permita determinar los conocimientos del estudiante. Ejem-
plos de estas pruebas son las siguientes:
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Prueba Factores que evalia
Curriculo Carolina, evaluacion y Mediante esta prueba se valora y se disefian
ejercicios para bebés y nifios pe- acciones correctivas para nifos con Necesida-

quenos con Necesidades Educativas | des Educativas Especiales leves, moderadas y
Especiales, N. M Johnson-Martin, K. | mdltiples.
G.Jens, S. M. Attermeier, B. . Hacker

TALE, Test de analisis de la lecto- Por medio de la prueba se determinan los niveles
escritura y las caracteristicas especificas de la lectura y
escritura en un momento determinado del
aprendizaje, es aplicable a estudiantes entre Iro
y 4to grado.

Pruebas aplicadas por el Ministerio | Estas pruebas determinan el conocimiento que
de Educacion Publica de Costa Rica | tienen los estudiantes del curriculo que se ha
a los alumnos de sexto grado desarrollado desde primero hasta sexto grado,
los certifica para incorporarse a la educacion
secundaria.

Pruebas de bachillerato del Ministe- | Estas pruebas determinan el conocimiento que
rio de Educacion de Costa Rica tienen los estudiantes del curriculo que se ha
desarrollado durante la secundaria, y que les cer-
tifica que ha finalizado este grado educativo.

d) Pruebas de interés, éstas se derivan principalmente de las teo-
rias vocacionales, y de la determinacion de los intereses de los
estudiantes. Este tipo de evaluacion diagndstica debe tener
en cuenta los efectos del entorno y las particularidades del
desarrollo del estudiante, de tal manera que estos aspectos
sean tomados en cuenta a la hora de la interpretacion de la
prueba aplicada al estudiante. Entre los ejemplos se pueden

mencionar:
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Prueba

Factores que evalua

ABG, Aptitudes Basicas Generales
(l'y2).

Departamento |+D de TEA
Ediciones

Mediante la aplicacion de la prueba se pueden
apreciar factores que influyen en la realizacion
de tareas profesionales. Adolescentes y adultos.

ABI, Aptitudes Basicas para la
Informatica
M?V.de la Cruz

Mediante la escala se evaluan aptitudes que
se requieren para realizar trabajos en el campo
de la informatica. Adolescentes y adultos.

IPP, Inventario de intereses y prefe-
rencias profesionales
M?V.de la Cruz

La prueba explora intereses en |7 campos de
actividad profesional y se distribuye de tal manera
que se involucren tanto profesiones de cada
campo, como las tareas que deben ser desarrolla-
das por las personas que se desempefian en esos
campos.Adolescentes y adultos

Kuder-C, Registro de preferencias
vocacionales.
G. F Kuder

Esta prueba explora intereses en 10 campos
de preferencias, entre ellas aire libre, mecanico,
célculo, cientifico, persuasivo, artistico, literario,

musical, asistencial y administrativo. Adolescentes
y adultos

e) Pruebas o inventarios de personalidad; éstos representan una
de las mayores polémicas en Psicologia; desde esta discipli-
na se han desarrollado los inventarios o cuestionarios de per-
sonalidad, estos instrumentos hacen referencia a una serie de
preguntas ante las cuales las personas deben tomar una po-
sicion, y posteriormente sus respuestas son analizadas segun
criterios ya especificados; las pruebas proyectivas consisten
en las respuestas de las personas ante ciertos dibujos, ante
palabras o escenas que se les muestran, entre otras. También
es posible que durante el proceso de evaluacién diagnostica
se le solicite a las personas hacer un dibujo para posterior-
mente analizarlo. Este tipo de instrumentos deben utilizarse
con mucha cautela en el campo educativo, es preferible que
sean aplicados por profesionales de la psicologia, ya que su
interpretacion requiere de una formacion vasta en esa disci-
plina. Algunos ejemplos de estos instrumentos se mencio-

nan a continuacion:
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Prueba

Factores que evalua

MMPI, Cuestionario de personali-
dad, S. R. Hathaway y J.C. Mckinley

Mediante la prueba se evalGian mdltiples factores
de la personalidad. Se obtienen |0 escalas clinicas,
cuatro auxiliares y otras muchas adicionales.
Adolescentes y adultos.

MMPI-2, Inventario multifasico de
personalidad de Minnesota-2.
S.R. Hathaway y J.C. Mckinley

Se evaluta la personalidad normal y patoldgica, con
la posibilidad de considerar hasta 77 variables
diferentes.

Se aplica a adultos.

PPG-IPG, Perfil e inventario de
personalidad.
L.V. Gordon

Con la prueba se evaltan varias dimensiones
(basicas y adicionales) de la personalidad.

TAMAI, Test autoevaluativo multi-
factorial de adaptacion infantil.
P.Hernandez y Hernandez

Evaluacion de la inadaptacion personal, social,
escolar y familiar; y de las actitudes educadoras
de los padres.

Se aplica a personas de 8 a |8 afos. Existen tres
niveles factoriales.

TPT, Test de personalidad de TEA.
S.Corral, ). Perrefia, A. Pamos
y N. Seisdedos

Evaluacion de la personalidad en los ambitos
profesional y personal.
Adolescentes y adultos.

Fases del proceso de evaluacion diagnostica

Para realizar un proceso de evaluacion diagndstica desde esta pers-

pectiva es importante llevar a cabo las siguientes fases:

1. Contacto inicial: el encargado, padre de familia o docente es-

tablecen el primer contacto con el profesional de educacién

especial o psicologo (en caso de que la situacion esté relacio-

nada con aspectos de la personalidad), segun sea el tipo de

evaluacion diagndstica que se requiera. Se acostumbra reali-

zar una entrevista informal o indagatoria para decidir a pos-

teriori el tipo de estrategia o instrumentos que se utilizaran

en el proceso de la evaluacion diagndstica.

2. Obtener la informacién: en este momento el profesional de

educacion especial inicia el proceso para obtener la informa-

cidn, realizando entrevistas mds estructuradas, ya con una

intencionalidad; las entrevistas pueden ser realizadas a los

familiares y a la persona a quien se le lleva a cabo el proce-
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so de evaluacion diagnoéstica. En un segundo momento se
aplican las pruebas que segtn el profesional le permitiran el
logro del objetivo del proceso diagnostico.

Andlisis de la informacion: esta tarea del profesional hace
referencia a la organizacion y andlisis de la informacién,
de ello se podran extraer conclusiones y elaborar un perfil
en funcion de las puntuaciones obtenidas por el estudiante.
Todo este proceso se lleva a cabo con los lineamientos que
han sido propuestos desde los protocolos e instructivos de
las pruebas aplicadas.

Emision de un criterio: esta fase del proceso la realiza el
profesional partiendo del perfil establecido de las relaciones
hipotético-deductivas, o sea se parte de la hipétesis diag-
nostica que dirige el proceso de evaluacion y los resultados
obtenidos por el estudiante en las pruebas aplicadas, las ob-
servaciones o entrevistas hechas por los evaluadores, que se
establecen en funcidn de la persona a la cual se le realiza el
proceso de evaluacion diagndstica. El profesional lo que hace
es determinar cudl es el logro de la persona y en qué nivel
seria ubicado segun los resultados obtenidos en la prueba. La
prueba cuenta con una puntuacion a la cual se le asigna una
categoria, segun los resultados de cada persona.

Propuesta de apoyo correctivo: en este paso se proponen
recomendaciones directamente relacionadas con el ren-
dimiento de la persona en las pruebas aplicadas. Esto di-
ficulta muchas veces la elaboracién de acciones correctivas
relacionadas con los aspectos curriculares, ya que las prue-
bas generalmente no estan relacionadas con el curriculo,
sino con aspectos muy especificos entre ellos la inteligencia,
la concentracién, madurez visual motora, entre otros, los
cuales se vinculan con los procesos de aprendizaje, pero no
directamente con el curriculo que el estudiante debe desa-
rrollar en la escuela.
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Este ultimo aspecto dificulta muchas veces el acceso de los estudian-
tes a procesos de accidn correctiva, ya que los resultados no estdn
directamente relacionados con las dificultades que experimenta el
estudiante en su acceso al proceso de ensefianza-aprendizaje, sino
que esos resultados responden a los constructos y criterios para
los que fueron creados los instrumentos y éstos no siempre estan
relacionados con aspectos curriculares, por ejemplo, la madurez
emocional, la edad maduracional, el cociente intelectual, capacidad
de atencion, entre otros.

Aspectos generales

Las bases psicométricas que justifican este enfoque lo convierten
en un proceso que debe responder a criterios relacionados con la
validez y confiabilidad de las pruebas que se aplican en el desarro-
llo de la evaluacién diagnostica, recurriendo en este sentido a la
objetividad del trabajo que se realiza desde esta perspectiva ted-
rica, y por lo tanto. Todos los instrumentos que se apliquen en la
evaluacion diagndstica deben ser sometidos a rigurosos procesos
de andlisis tanto de caracter teérico conceptual como estadistico,
para que cuenten con las caracteristicas necesarias para ser utiliza-
dos y obtener la informacién que permita un analisis objetivo del
constructo o constructos para los cuales se han elaborado. Entre las
pruebas estan de: inteligencia, atencion, disposicién para el apren-
dizaje, edad maduracional y otros mas.

Una buena seleccion de los instrumentos que se apliquen en la
evaluacion diagnostica del alumno y una destreza del profesional
en la tabulacion, andlisis e interpretacion de la informacién son
necesarias en este enfoque, de tal manera que se emita al final un
criterio diagndstico pertinente y claro, siempre por el bienestar de
la persona sometida a la evaluacion.
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ENFOQUE CONDUCTUAL

Este enfoque consiste en la descripcion por parte del profesional de
lo que la persona realiza, cdmo lo hace y ante qué estimulos reaccio-
na; se parte de la idea de que toda conducta es aprendida y que ante
un estimulo el sujeto presenta una conducta, y ésta se vera alterada
por la consecuencia que se le asocie a esa respuesta. Por ejemplo, un
estudiante lee espontaneamente (conducta) una letra que su docente
le esta ensenando (estimulo) y el docente lo felicita y le dice “jmuy
bien, que bien has leido la letra!” (consecuencia). En este sentido y
siguiendo con los aspectos de la psicometria, las pruebas que se cons-
truyen en este enfoque consisten en una serie de itemes de cardcter
objetivo, ante los cuales las personas deben emitir sus respuestas.

Aspectos importantes

1. Este enfoque parte de la idea de que la forma en que se com-
porta la persona no tiene un caracter estable, sino se ve in-
fluenciada por los estimulos (elementos del entorno de tipo
visual, auditivo, tactil cinestésico que provocan una respues-
ta) del entorno en que se desenvuelve. Sin embargo, los ins-
trumentos que han sido construidos dentro de este enfoque
a menudo presentan una serie de sesgos (errores en las me-
diciones o ideas que se generan de supuestos del evaluador o
de las pruebas que favorecen positiva o negativamente la pre-
sencia de un rasgo, por ejemplo, racismo, feminismo, talen-
tosos, personas con algunos compromisos cognitivos, entre
otros), y muchas de las mediciones que realizan son conside-
radas como indicadores indirectos, los cuales no estan direc-
tamente relacionados con la conducta especifica, pero que en
su conjunto podrian evidenciar la presencia de la conducta.
De esta manera, se parte de la idea de que la conducta va
a depender de los antecedentes y los consecuentes (Sulzer-
Mayer y Azzarof, 1991), y sélo se evalta parte del total de las
conductas que lleva a cabo la persona.
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2.

Durante el proceso de evaluacion diagnostica se requiere ob-
servar a la persona en su entorno, en su ambiente natural, de
tal manera que se logren identificar los antecedentes y con-
secuentes de las conductas de la persona.

Se recomienda desde este enfoque que la evaluacion diagnds-
tica sea de tipo criterial (situacion del estudiante con respecto
al criterio de dominio establecido para una tarea, generalmen-
te con respecto al curriculo) e ideografica (se debe partir de
las caracteristicas, necesidades, intereses y potencialidades
del estudiante, pero en interaccion con su entorno), de tal ma-
nera que se puedan determinar las caracteristicas de aprendi-
zaje de las personas y la relacion que tiene su conducta ante los
estimulos del entorno, los cuales influyen sobre su desarrollo
en general, y en especifico, sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje, al cual se enfrenta el alumno en las aulas.

Al ser un enfoque que parte de una idea de evaluacion diag-
nostica de tipo directo o sea que se observa al estudiante en
su entorno, se requiere que se aborde el proceso diagndstico
desde una perspectiva en la cual se utilicen muchos méto-
dos, situaciones y conductas para recoger la mayor informa-
cién y analizar las caracteristicas desde las cuales enfrenta la
persona el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Debido a lo expuesto en el parrafo anterior, este enfoque de
evaluacion diagnostica requiere que el profesional utilice una
serie de registros que favorezca el andlisis de las conductas de
las personas y su influencia sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Fases del proceso de evaluacion diagnostica

El enfoque conductual ha sistematizado una serie de fases que de-
ben ser llevadas a cabo en forma coherente y consistente, mediante
la utilizacion de diferentes técnicas, procedimientos e instrumen-
tos para lograr la identificacién de caracteristicas, necesidades,
intereses y potencialidades de las personas, que favorezcan un pro-
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ceso de accion correctiva, que le permita al profesor ensenar con-

ducta deficitaria (conducta que el estudiante por su edad deberia

estar presentando y todavia no presenta, o conductas que tienen

una frecuencia muy baja en el repertorio conductual del alumno),

modificar las diferentes conductas inadecuadas de alta frecuencia o

favorecer la conducta adecuada de baja frecuencia, sea esta cogniti-

va o de comportamiento.
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1.

El primer momento se denomina proceso de observacion, du-
rante este periodo el profesional se encarga de seguir el com-
portamiento general del estudiante, escribiendo en el registro
anecddtico todas las conductas que presenta el estudiante. Es
importante aclarar que el profesional debe procurar el uso de
un registro de doble entrada, en el cual en un apartado escri-
bira la conducta tal y como ocurre y en otro debera realizar
un analisis de las posibles relaciones de causa y efecto que
hacen que la conducta se presente, por ejemplo, ante qué es-
timulos se presenta la conducta. En este primer momento se
logra establecer lo que se denomina el repertorio conductual
(todas aquellas conductas que el estudiante presenta o da evi-
dencia de que las ha aprendido). Posteriormente, se realiza
un analisis detallado de la informacion observada y conteni-
da en el registro anecdético, de tal manera que se determinen
aquellas conductas hacia las cuales debe dirigirse el proceso
de diagndstico especifico y accion correctiva educativa.

En el segundo momento lo que se hace es determinar las con-
ductas del repertorio conductual que deben ser modificadas
o reforzadas por una presencia deficitaria de ellas, el profe-
sional lo que hace es jerarquizar las conductas agrupandolas
como habilidad aprendida o habilidad por aprender (ante-
riormente la clasificacion era areas fuertes y areas débiles).
Para realizar esta division se debe tener en cuenta que en el
cuadro se ubica la conducta adecuada que tiene una mayor
presencia, en primer lugar y se contintia en orden descen-
dente hasta llegar a la conducta adecuada con menor presen-
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cia. En otra columna se ubican las conductas inadecuadas de
mayor presencia y se contintia en orden descendente, men-
cionando en esta columna, aquéllas que deberian estar en el
repertorio del estudiante segtin su edad y el criterio de los
especialistas, y que no han sido adquiridas o desarrolladas
por el estudiante. Es importante anotar que la idea de jerar-
quizar las conductas es tener presente que el trabajo que se
lleva a cabo con los estudiantes debe estar basado en el logro
por parte de los infantes de aquello que se les propone, por lo
tanto se deben trabajar las habilidades deficitarias o aquellas
por aprender, tomando en cuenta las habilidades aprendidas
de mayor frecuencia.

Después de jerarquizar las conductas es importante determi-
nar la linea base de la conducta (la linea base se considera
el nivel operante o de presencia de la conducta antes de ser
intervenida). Es importante enfatizar que dependiendo del
nivel de medicion sera el tipo de registro que se vaya a utilizar,
por ejemplo en el caso de la conducta levantarse del asiento,
el registro adecuado se denomina eventos, porque el nivel de
registro es frecuencia, si la conducta fuera permanecer senta-
do, el registro adecuado es de duracion.

Teniendo en cuenta los aspectos mencionados en el punto 3,
el profesional, a partir de la determinacion de las conductas
presentes en exceso, las conductas deficitarias o la no presen-
cia de conductas en el repertorio del estudiante, lleva a cabo el
diagndstico individual sobre el cual se desarrollara la accién
correctiva correspondiente. En este momento del diagnéstico
es importante establecer el analisis funcional de las conductas
del estudiante, logrando determinar las relaciones existentes
entre los antecedentes y consecuentes de la conducta; o sea
ante qué estimulos presenta el estudiante una conducta y cua-
les son las consecuencias que él obtiene por su actuacion.
Toma de decisiones; el profesional debe decidir a partir de
un analisis de los puntos 3 y 4, las conductas que deben ser
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ensefiadas, modificadas, potenciadas, reducidas o elimina-
das del repertorio conductual del estudiante, de tal manera
que el estudiante ajuste su actuacion a los niveles requeridos
para personas de su edad, segin ha sido determinado por
expertos o profesionales en el area del desarrollo humano y
del entorno en el cual se desenvuelve. Debe ademas identifi-
car los procedimientos de andlisis conductual que mejor se
ajustan al estudiante y su entorno, de tal manera que sobre
ellos gire la accién correctiva que propondra el profesional
para lograr un mejor desarrollo del estudiante, segtin sus ne-
cesidades, caracteristicas, potencialidades e intereses.

A partir del proceso de diagndstico, el profesional disefia
una accion correctiva, para lo cual debe tomar en cuenta los
procesos basicos del modelo de la modificacién de conducta,
donde debe incluir no sélo aspectos correctivos, sino tam-
bién procedimientos de evaluacion de la accién correctiva.

El profesional de educacion especial debe disefiar un procedimien-

to de intervencion en el cual incluya los siguientes aspectos

a)
b)
c)
d)

e)
)
9

Seleccion de la conducta.

Definiciéon y descripcion de la conducta.

Observacion y registro del nivel operante de la conducta.
Seleccion de las técnicas y procedimientos adecuados para la
intervencion.

Planeacion de las actividades.

Desarrollo de las actividades.

Evaluacion de la intervencion.

Esimportante recordar que para disefiar una accion correctiva desde

este enfoque se hace necesario el uso del modelo menos restrictivo

(que el estudiante no vea invadido su espacio vital, ni amenazada su

libertad de actuacion), el cual tiene como punto de inicio aquellos

procedimientos de analisis conductual (o de cambio de conducta)

que son poco intrusivos (aquellos procedimientos cuya aplicacion
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requieren que el profesional actie dentro del espacio privado de
la persona, por ejemplo, coger la mano del nifio para llevar a cabo
una accion, cuando el nifio no quiere realizarla), posteriormente
se deben utilizar los procedimientos que requieren algin grado de
intrusion, y por ultimo y sélo como ultimo recurso, aquellos proce-
dimientos cuyo grado de intrusién es muy alto, y muchas veces son
considerados como procedimientos aversivos (procedimientos que
resultan molestos o desagradables para las personas, por ejemplo,
decir un {NOj en tono fuerte, o por no haber terminado de comer,
no permitirle a la persona comer el postre). Sin embargo, estos tl-
timos no son recomendados ya que pueden producir en los estu-
diantes conductas de escape, una asociaciéon del aversivo aplicado
con la persona y no con la conducta, y cuando se quieren utilizar,
es necesario la autorizaciéon de la persona, los padres de familia o
responsables, en ultimo caso la Comision de Derechos Humanos
de lalocalidad donde vive la persona con la cual se van a utilizar los
procedimientos aversivos.

Este tipo de trabajo requiere de mucho analisis y por eso es ne-
cesario evaluar cada procedimiento, toda vez que se aplica; llevar
los registros y graficos de conducta para de esta manera tomar las
decisiones necesarias que permitan un mejor desarrollo del trabajo
que se realiza con la persona.

Conceptos basicos, caracteristicas e instrumentos

El enfoque tiene como conceptos basicos los que se abordan desde
la triple relacion de contingencia, a saber:
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Triple relacion de contingencia

Estimulo ——) Res;Iesta ——> Contingencia

Evento que provoca Conducta que emi- Forma en que el en-
una conducta te la persona ante torno reacciona ante
l el estimulo la conducta

| Presentar una letra | | Lectura de la letra | | Felicitacion de la maestra |

Esta relacion se fundamenta en que las personas van a responder
ante los estimulos, dependiendo de la forma en que el entorno haya
dado respuesta a sus conductas, y de esta manera, se condiciona la
conducta de las personas, segun las consecuencias que se obtengan
del medio. Por eso es necesario conocer muy bien los estimulos
que provocan las respuestas de las personas, las formas en que las
personas responden ante el estimulo y como el entorno influye o
reacciona ante la respuesta de la persona. Esta relacion dirige no
solo el proceso diagndstico, sino también, la accion correctiva.

Caracteristicas del proceso

El proceso debe llevarse a cabo de forma:

« Sistematica: debe ser planificado de manera adecuada, to-
mando en cuenta todos aquellos aspectos que faciliten el
desarrollo del proceso en forma agil, flexible y siguiendo
una serie de pasos; teniendo presentes las caracteristicas,
necesidades, intereses y potencialidades de la persona con
la que se trabaja. Entre los principales aspectos a considerar
estan: la observacidn, la seleccion de la conducta, el tipo de
registro, el tipo de grafico.

+ Consistente: la evaluacion diagnoéstica debe aplicarse confor-
me se ha establecido y en todos aquellos espacios donde in-
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teractda la persona, de esta manera se logra un mejor perfil
y se conoce mas el repertorio conductual.

« Consecuente: aun cuando se considera que durante la eva-
luacién diagndstica no se debe intervenir, es necesario apli-
car todas aquellas consecuencias que se han propuesto y que
favorecen un adecuado proceso, sin que esto lleve a una toma
de decisiones inadecuada, o que se dé por hecho que una perso-
na tiene o no dentro de su repertorio conductual una conducta
especifica, la cual debe ser ensenada, modificada o eliminada.

Instrumentos mds utilizados
Entre los instrumentos que se usan estan:
— Las escalas
- Los registros
- Los informes
- Los auto-informes
— Las observaciones
- Las entrevistas
- Los disefios de analisis conductual (graficacion)

ENFOQUE DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJE

Este enfoque parte de la idea de que las dificultades que presentan
las personas en su proceso de ensefanza-aprendizaje estan princi-
palmente determinadas por un inadecuado uso de técnicas, proce-
dimientos y procesos metodologicos de esta manera, los abordajes
tanto cualitativos como cuantitativos que se utilizan para ensefiar
no son los que el estudiante requiere para aprender.

El enfoque del potencial de aprendizaje esta mas bien dirigido
hacia una concepcion mas cognitivista y constructivista del apren-
dizaje, en donde se combina, por un lado, el potencial del estudian-
te, y por el otro, los elementos del entorno para poder desarrollar
un proceso de ensefianza-aprendizaje adecuado.
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De esta manera, el proceso que se desarrolla en clase y en el cual
participan tanto el docente como los estudiantes, se ve afectado por
las caracteristicas de aprendizaje del estudiante y las caracteristicas
de ensefianza del docente, y es aqui donde convergen una serie de
ideas importantes que hacen referencia a mapas cognitivos (organi-
zacion de conceptos de forma esquematica a nivel mental, los cua-
les pueden ser representados de forma grafica, y van de lo general
a lo especifico) y su relacion con la inteligencia, lo mismo que una
concepciéon multiaxial (o sea que se toman en cuenta muchos fac-
tores para determinar el desarrollo de la inteligencia) del desarrollo
intelectual de los estudiantes segtin la cual en él interactdan las con-
ductas y destrezas como un repertorio del estudiante.

Por lo anterior, se hace necesario que el docente sea capaz de
llevar a cabo un analisis no so6lo de la capacidad de actuacidon que
tienen los estudiantes, sino que debe determinar si el alumno tie-
ne ademas la competencia en un drea especifica, por ejemplo, una
persona puede estar en capacidad de hacer uso del lenguaje (ejecu-
cién), pero tiene serias dificultades para expresarse en forma clara
y comprensible (competencia), y esto debe ser comprendido por
los docentes, ya que muchas veces, los estudiantes que tienen es-
tas caracteristicas pueden requerir algin apoyo en diferentes areas
del aprendizaje, y esto debe ser identificado desde el diagnoéstico,
que se realiza dentro del aula, pues es alli donde el profesor puede
observar y determinar realmente las dificultades que puede pre-
sentar el estudiante.

En el aula los participantes en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje comparten su intersubjetividad (la valoracién socioemocio-
nal que lleva a cabo la persona de sus experiencias individuales y
sociales, la cuales afectan todo su comportamiento), ante la cual
se ve determinada su propia actuacion y la de los demds; es en esa
dindmica donde se realiza el proceso de aprendizaje.

El aprendizaje debe concebirse como un proceso de indole cog-
nitivo, el cual esta determinado también por los procesos afectivos
tanto del estudiante como del docente, y son justo los elementos afec-
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tivos los que pueden condicionar el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje que se desarrolla. Por esto es necesario que tanto en el proceso
de evaluacion diagnostica como en el de accién correctiva se to-
men en cuenta las caracteristicas, potencialidades, necesidades e in-
tereses de los estudiantes.

El proceso de evaluacion diagnéstica debe prestar especial aten-
cion a diferentes momentos del aprendizaje, a saber:

Entrada: se deben tener en cuenta los diferentes elementos relacionados con la forma
en que el estudiante toma parte en el proceso de ensenanza-aprendizaje, y la forma en
que el docente hace llegar los elementos necesarios para el aprendizaje. Es importante
en este punto, desde la seleccion de lo que se debe ensenar y aprender, hasta

la forma en la que el docente hara su propuesta de ensefianza.

Procesamiento: dependiendo de la metodologia, técnica o estrategia que el docente
propone, el estudiante lleva a cabo una serie de procesos cognitivos que le facilitaran
el camino para poder darle sentido a su proceso de aprendizaje. Se toman en cuenta
no solo las habilidades y destrezas de los estudiantes, sino también la forma en que la
propuesta metodoldgica motiva o genera procesos cognitivos en el estudiante durante
el proceso de ensefanza. El estudiante aporta su potencial y el entorno favorece el
proceso de captacion, desarrollo y aplicacion del aprendizaje.

Salida: hace referencia a la forma en que el estudiante se vale del conocimiento adqui-
rido para enfrentar los diferentes eventos o situaciones que el entorno le propone, de
esta manera, el estudiante demuestra si ha adquirido o no el aprendizaje, y la forma
en que hace uso de él, para poder dar respuesta, sentido y significado a su interaccion
con los demas, en el entorno en el cual se desarrolla.

Los elementos del proceso, mencionados en el cuadro anterior, per-
miten una mejor ubicacion de los elementos constitutivos de este
enfoque diagndstico, en el cual es importante determinar si la per-
sona ha aprendido, cémo aprende y como utiliza el conocimiento
adquirido, en su experiencia de aprendizaje y en su vida.

Los mayores aportes a este enfoque nacen desde la perspecti-
va de la evaluacion dindmica de la inteligencia, que segun Ayala y
Galve (2001) es concebida como “un conjunto de procesos cogni-
tivos que los humanos ponemos en marcha para resolver tareas de
indole intelectual” (p. 25).

Este enfoque ha complementado la evaluacién diagnoéstica con
aquellas pruebas estandarizadas que ya se han venido utilizando
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desde los otros enfoques y como producto de un proceso de aplica-

cién de la psicometria.

Proceso de evaluacion diagnostica
Entre los aspectos que se deben tomar en cuenta en el proceso de
evaluacion diagndstica desde este enfoque se encuentran los si-
guientes:

1. Obtener la informacién

En esta fase el docente puede aplicar diferentes instrumentos de
evaluacion estandarizados, pero en el proceso el docente se con-
vierte en un mediador y la persona a la cual se le aplica asume un
rol de estudiante. Al estudiante se le aplica una especie de pretest,
posteriormente se le aplica una accion correctiva, la cual esta de-
terminada por los resultados en el pretest, posteriormente se aplica
un postest, en este sentido se logra determinar si en el estudiante
se consiguid algun cambio en su potencial. Por ejemplo, se le apli-
ca al estudiante una prueba de matematicas que corresponde a su
nivel, dependiendo de los resultados obtenidos, se le disefia una
accion correctiva segun los objetivos del plan y después se le aplica
la misma prueba inicial o una similar, para asi saber si la accién
correctiva fue efectiva.

2. Organizacion, analisis e interpretacion de la informacién

Esta fase requiere que el docente aplique una serie de técni-
cas que le permitan organizar la informacién para su posterior
analisis. Este apartado del proceso debe generarse a partir de los
objetivos del proceso diagnostico, ya que es esta etapa la que per-
mite que se pueda generar una hipétesis diferencial explicativa, la
cual pretende establecer relaciones entre los elementos (es decir,
las variables) que pudieran explicar las razones que motivan las
dificultades que el estudiante presenta en su proceso de aprendi-
zaje. Por ejemplo, se puede generar una hipoétesis que diga que un
estudiante no accede al proceso lecto-escritor porque la metodo-
logia utilizada por el docente no se adectia a las caracteristicas de
aprendizaje del alumno. En un segundo momento el profesor ana-
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liza la informacién y a partir de ella genera una respuesta de indole
compensatoria (una accion correctiva), que le permita al estudiante
mejorar su rendimiento académico y su proceso de desarrollo
en general. Posteriormente se lleva a cabo la puesta en prdctica de
la propuesta que ha sido desarrollada por la maestra, como res-
puesta a las posibles dificultades del estudiante.

Para finalizar el proceso dentro de este enfoque se lleva a cabo lo
que se denomina contrastacion de hipdtesis.

3. Contrastacion de las hipotesis

En este momento del proceso se evaltia la propuesta de compen-
sacion, con la finalidad de determinar si las variables o procesos que
fueron abordados desde ella permitieron que el estudiante tuviera
cambios en su potencial cognitivo. En este sentido es importante
aclarar que esta fase implica el uso de técnicas como la entrevista,
los relatos, las comparaciones asi como otros recursos creativos que
el profesor considere importantes para determinar la efectividad de
la propuesta, y determinar la presencia de cambios en el potencial
cognitivo del estudiante.

Recursos, técnicas e instrumentos

Como se menciond anteriormente, el enfoque por si mismo no ha
generado hasta el momento ninguin instrumento propio, sino que
se ha alimentado de los instrumentos producidos principalmente

en psicometria. Entre ellos se pueden mencionar:
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Pruebas psicologicas | I. Escalas de Inteligencia de Wechsler. Para efectos de utiliza-
estandarizadas cion de esta escala en Costa Rica se puede hacer referencia
al WISC-R (Escala de Inteligencia de Wechsler para nifios,

1993), también se utiliza el WPPSI (Escala de Inteligencia de
Wechsler para Preescolar y Primaria (1976); o el WAIS (Es-
cala de Inteligencia de Wechsler para adultos (1970, 1999).
2. MISCA. Escala Mc Carthy de Inteligencia y Psicomotricidad
para nifos (1977).
3. K-ABC Bateria de Evaluacion de Kaufman para nifios (1997).
4. Test de dominds D-70 (Kowrousky y Rennes, 1971).Test de
matrices progresivas de Raven, Standford-Binet, entre otros.

Pruebas psicoldgicas | 1. Escala de madurez mental de Columbia (CMMS) (Burge-

de potencial de meister, Blum y Lorge, 1977).

aprendizaje 2. EPA. Evaluacion del potencial de aprendizaje (Fernandez-
Ballesteros, Calero, Campllonch y Belchi, 1991-2000).

3. BEDPAEC. Bateria para la evaluaciéon Dinamica del Poten-
cial de Aprendizaje y de las Estrategias Cognitivas (Molina,
Arnaiz y Garrido, 1996).

4. LPAD (Learning Potential Assessment Device de Fuerstein,
entre otros.

Otro recurso que es importante en este enfoque es la observacion
sistemadtica, béasica en todo el proceso. Esta técnica puede ser utili-
zada también por el docente.

Para los lectores puede ser mds sencillo entender este enfoque
si se hace referencia a términos como competencia y ejecucion in-
telectual, mediacion, potencial de aprendizaje, procesos cogniti-
vos, operacion mental, modificacién cognitiva, funciones y mapas
cognitivos, entre otros. Estos aspectos pueden ser observados por
el docente mediante la solucion de problemas o experiencias en el
aula, donde el estudiante deba hacer uso de sus conocimientos y
estrategias para la solucion de problemas.

ENFOQUE DEL DIAGNOSTICO PEDAGOGICO
En general siempre que se habla de diagndstico o evaluacion diag-

nostica se hace referencia especialmente al drea psicologica o mé-
dica, ya que a menudo implica el proceso de intervencién. Sin
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embargo, cuando se hace necesaria la evaluacion diagnoéstica en el
aula se requiere adecuar los procesos y prestar especial atencién a la
determinacion de las necesidades educativas que presentan los es-
tudiantes, siempre tomando en cuenta que muchas de éstas pueden
verse afectadas por aspectos emocionales y afectivos.

El proceso de evaluacion pedagégica persigue, por lo tanto, de-
terminar las dificultades que tienen los estudiantes, pero desde una
perspectiva mds psicopedagogica, o sea de qué manera se pueden
combinar elementos de la psicologia y la educacién para identificar
las necesidades educativas e involucrarse en acciones de tipo preven-
tivo (brindar recursos y experiencias que no permitan situaciones
que afecten el desempefio de los estudiantes a futuro) o correctivo
(cuando la situacion se presenta es necesario actuar para mejorar la
condicion de la persona) segtin corresponda.

Para programar el proceso de ensefianza-aprendizaje es nece-
sario investigar al grupo con el que se trabajard. En este sentido se
deben determinar las caracteristicas de los alumnos en los terrenos
emocional, cognitiva y escolar, asi como las de la comunidad. De
esta manera, toda la informacioén que se recoja debe ser conside-
rada importante para que el docente pueda utilizarla en el disefio
curricular.

El diagndstico debe convertirse en un puente entre la evalua-
cién y la orientacion que los estudiantes requieren para tener éxito
en el proceso educativo. Por lo tanto, es importante determinar la
naturaleza de las dificultades que presenta el estudiante, su grado
de compromiso y los factores subyacentes a estas dificultades. Sin
embargo, el diagndstico no constituye una finalidad en si mismo,
ya que es necesario que a partir de él se realice un prondstico, que
le dé caracter dinamico y valor al proceso diagndstico. De esta
manera, a partir de la determinacién de las posibilidades y limi-
taciones de los alumnos se puede predecir su desarrollo futuro y la
marcha del proceso de aprendizaje.

El proceso de diagnéstico psicoeducativo debe ir mas alla de la
determinacion de las caracteristicas del estudiante. Se hace necesa-
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rio conocer ademas el entorno en que se desarrolla el estudiante y
la interaccion entre éste y aquel. De la determinacion de las nece-
sidades, caracteristicas e intereses de los estudiantes se genera una
accion por parte del docente que puede tener dos objetivos:

Preventiva: orientada a ayudar al estudiante
a que se desarrolle seglin sus potencialidades.

Accioén del docente

Correctiva: orientada a liberar al estudiante
de las trabas que le impiden su desarrollo.

Objetivos

1. Identificar el proceso cognitivo, socioafectivo y psicomotor
del estudiante.

2. Identificar los factores de tipo individual, familiar y grupal
que intervienen en el desarrollo del estudiante.

3. Disenar las acciones preventivas o correctivas en el proceso de
enseflanza-aprendizaje que le permitan al estudiante un mejor
logro de los objetivos propuestos en el disefio curricular.

4. Evaluar la aplicacion de las acciones preventivas o correcti-
vas formuladas por el docente.

5. Ajustar en caso necesario las acciones preventivas o correcti-

vas, teniendo como insumo el proceso de evaluacion.

Contenidos del diagndstico pedagogico
Entre los contenidos que le son propios al proceso de evaluacion
diagnostica, se pueden mencionar:
- Dificultades en el acceso al proceso de la lectura y escritura.
- Dificultades en el acceso al proceso del calculo.
- Dificultades en los procesos de comunicacién oral.
- Dificultades en las relaciones e interacciones sociales, incor-
porando a este grupo los aspectos relacionados con las acti-
tudes.
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- Caracteristicas relacionadas con los aspectos vocacionales.

- Caracteristicas relacionadas con los aspectos de disciplina y
manejo de limites.

- Situacién de salud.

- Estructuracion del proceso de aprendizaje teniendo en cuen-
ta el estilo de aprendizaje, las caracteristicas de aprendizaje
y las técnicas de estudio.

El proceso del diagnoéstico psicopedagdgico puede realizarse en
forma general, analitica e individual. Todo dependera de las carac-
teristicas del grupo y de las destrezas y habilidades de los profesio-
nales que se involucran en el proceso.

Es importante determinar ademas de los contenidos mencio-
nados, la interaccién intersujeto (las relaciones del nifio con los
demas) e intrasujeto (su desarrollo personal y procesos de ajuste,
entre ello la autoestima), con la familia, en el medio educativo, etcé-
tera, pues en ella se reflejan las deficiencias, los retrasos o dificulta-
des de los estudiantes en sus acciones, asi mismo la personalidad y
actitudes y formas de enfrentar problemas tanto en el ambito fami-

liar como escolar.

Fases del proceso de evaluacion diagnostica
Aun cuando no existe un proceso especifico dentro de este enfoque,
se pueden realizar los siguientes pasos:

1. Proponer objetivos del proceso del diagndstico y los procedi-
mientos metodoldgicos.

2. Acercamiento u observacion.

3. Obtener los datos iniciales y formular las hipdtesis del pro-
ceso diagndstico, segun las primeras observaciones o acer-
camiento.

4. Seleccionar las técnicas, instrumentos y procedimientos para
obtener la informacion.

5. Aplicar las técnicas, procedimientos e instrumentos selec-
cionados.
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6.

Observar y revisar los trabajos que el estudiante realiza tanto
en la aplicacion de pruebas estandarizadas, como los trabajos
académicos, formales e informales, que el estudiante elabora
en clase.

Corregir, analizar e interpretar las observaciones y los resul-
tados obtenidos por el estudiante en la aplicacion de instru-
mentos y realizacion del trabajo en clase.

Redactar un informe con los aspectos importantes relacio-
nados con el proceso de ensefianza-aprendizaje del estudian-
te, los cuales pueden estar afectando su rendimiento escolar.
En el informe deben incluirse ademas todas aquellas reco-
mendaciones u orientaciones que le permitan al estudiante
un mejor acceso al proceso de ensefianza-aprendizaje.
Devolucion de la informacion a las diferentes audiencias o per-
sonas interesadas (el nifio, los padres, el docente, entre otras).

Aspectos generales
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Considerar caracteristicas de confiabilidad y validez de los
instrumentos que se utilizan en el proceso.

El curriculo es un elemento basico dentro de este enfoque,
por lo tanto debe ser parte de todo el proceso, dependiendo
del estudiante o grupo al cual se le realiza el proceso de diag-
ndstico pedagdgico.

Entre los instrumentos que se pueden utilizar estan las prue-
bas psicoldgicas y de desarrollo (figura humana de Van Kin-
dergarten, Denver II, Gesell, entre otras), pruebas objetivas
preparadas por el docente, listas de cotejo, escalas de obser-
vacion, carpeta de actividades, pruebas con base en criterio
0 en normas, instrumentos informales construidos por el
docente, examenes, observaciones informales, entre otros.
Muchas de estas pruebas seran abordadas en los siguientes
capitulos del texto.

El profesional que lleva a cabo este tipo de proceso diagnds-
tico puede hacer uso de aquellos instrumentos o pruebas que
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le permitan el logro del proceso y la contrastacion de la hi-
potesis planteada.

Como se puede ver, este enfoque permite al docente un proceso
relacionado con el curriculo, y ademds, una propuesta de accion
correctiva que responda a las potencialidades, caracteristicas e in-
tereses no solo del estudiante y su familia, sino también a los reque-
rimientos de los planes de estudio.

El proceso diagnostico y sus fases

El proceso de evaluacion psicopedagdgica que se propone dentro
de este texto hace referencia a la determinacion de las caracteristi-
cas, potencialidades, necesidades e intereses de los estudiantes con
el objetivo de proponer una accion correctiva, de tal manera que se
puedan realizar los ajustes necesarios para que ellos puedan tener
éxito en el proceso educativo. Este proceso de evaluacion diagnos-
tica debe desarrollarse de forma sistematica y flexible, que permita
reunir la mayor evidencia mediante el uso de multiples instrumen-
tos, técnicas y procedimientos.

El proceso que aqui se propone parte de la idea de que a menu-
do no es el estudiante quien tiene las dificultades, sino que éstas se
generan a partir de la interaccion entre el estudiante y los diferentes
elementos del entorno, por lo que se propone lo siguiente:

1. Diagnéstico de la comunidad

2. Diagnostico familiar

3. Diagndstico escolar o institucional

4. Diagnostico individual

De esta manera se conocen no solo las particularidades del estu-
diante sino también las del entorno, para asi lograr brindar una se-
rie de recomendaciones que incluyan los apoyos con que cuenta
la comunidad, la familia, la institucién y que pueden favorecer el
proceso de ensefianza-aprendizaje del estudiante.
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A continuacion se hara una breve descripcion de cada una de las
fases del proceso diagndstico.

Diagnéstico de la comunidad
Esta fase del proceso diagndstico proporciona los elementos que
pueden dar respuesta a las diferentes interrogantes sobre las nece-
sidades del estudiante relacionadas con los apoyos o redes de apoyo
que €l pueda necesitar para mejorar su acceso al proceso de ense-
nanza-aprendizaje.

Para el desarrollo de esta fase es importante ir a la comunidad
e indagar los diferentes recursos e instituciones con que ella cuenta,
asi como ubicar las fuentes de informacion que brinden detalles
sobre los aspectos propios del diagnéstico comunitario.

Pasos del diagnostico de la comunidad
Entre los pasos de este diagndstico se pueden mencionar:

I. Visita informal

Esta es una visita de exploracion, de acercamiento, para identificar las areas impor-
tantes como: salud, religion, recreacion, caracteristicas habitacionales, instituciones
educativas, servicios publicos entre otras.

El profesional debe elaborar un esquema de la comunidad para una mejor ubicacion
de todos los recursos con que puede contar el estudiante.

2. Segunda visita

En esta visita el profesional va a la comunidad con un plan estructurado para identifi-
car las personas que puedan dar informacion sobre la relacion de los nifios del barrio,
lugares de juego, conflictos, grupos, se pone especial énfasis en el area donde vive el
estudiante. Las relaciones que existen entre los miembros de la comunidad, entre otros.

3. Estructuracion de una guia

En esta etapa se persigue ubicar a los informantes clave que puedan dar respuesta a
las dudas que se han generado como hipotesis u objetivos del proceso diagnostico.

Esta etapa puede requerir mas de una visita, dependiendo de la informacion que se

requiere y de la disponibilidad de tiempo de las personas.

4. Cierre

En este momento lo que se hace es un proceso de confirmaciéon o comprobacion

de la informacion recogida en el diario de campo con descripciones de personas,
ambiente, actividades, acontecimientos especiales y actitudes propias de los miembros
de la comunidad.
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El profesional, ademas, puede realizar una consulta de fuentes
documentales estadisticas e institucionales sobre diferentes temas
relacionados con la comunidad, entre ellos: historia, ubicacion
geografica, caracteristicas sociodemograficas, la situaciéon socio-
econdmica y educativa, asi como otros aspectos relevantes sobre la
comunidad que puedan favorecer el proceso de diagnostico.

Diagnéstico familiar

Para indagar acerca de las relaciones e interacciones del nifio con los
miembros de su familia es importante realizar un diagnodstico que
permita establecer la dindmica familiar. En esta etapa es necesario
planear una visita al hogar, con previa aceptacion de sus miembros.
Se debe tener en cuenta que se podria presentar una resistencia o
problemas en la negociacion, por causa de preguntas mal formu-
ladas, ya sea por su contenido o la forma en que se plantean. Hay
preguntas que las familias pueden considerar como amenazadoras,
intrusivas o incluso agresivas.

Para la realizaciéon de este diagndstico es necesaria la formu-
lacién de una guia de entrevista por realizar, dindole un manejo
cauteloso a la informacion, con un cierre asertivo y cuidadoso, que
permita posteriormente volver a conversar con los miembros de la
familia. Debe haber un cierre y una retroalimentacién de la infor-
macion para resumir lo que la persona comentd en sus respuestas.

De la familia le interesa al profesional conocer su estructura,
nimero de miembros, calidad de las relaciones entre ellos, tipo de
interacciones del estudiante con los familiares, patrones de crianza,
los limites y disciplina dentro del grupo familiar, relaciones del nifio
con sus padres, forma de resolver los conflictos familiares, la opinién
de los demas miembros de la familia con respecto al estudiante y su
interaccion con los demas, su rendimiento académico, su personali-
dad, su forma de socializar, si demuestra algun tipo de apego, su reac-
cion ante situaciones adversas, su nivel de tolerancia a la frustracién,
apreciacion del nino con respecto a la escuela, su maestra y el grupo

de los compafieros, si comenta sus suefios y deseos, entre otras.
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Otros aspectos importantes de conocer pueden ser las referen-
cias de los familiares con respecto a la forma en que el estudiante
inicid su proceso escolar, su evolucion en el mismo, las condiciones
sociales de su desarrollo, situaciones, hechos o acontecimientos de
importancia en la vida del estudiante, aspectos sobre su adaptacion
o equilibrio en el terreno socio-emocional, tipo de actividad ludica
que le gusta al estudiante, entre otros aspectos.

En este momento la observacion es basica, porque puede brindar
elementos importantes que dan respuesta a muchas de las preguntas
que se ha planteado el profesional, y muchas veces las observacio-
nes son corroboradas por las respuestas dadas por los miembros de
la familia. Ademas la observacion permitira determinar el tamano
y distribuciéon de la vivienda y los servicios con que cuenta; tam-
bién conocerd la atmdsfera del hogar.

Como instrumentos basicos de este diagnéstico se encuentran la
entrevista y la observacion. Los analisis de los instrumentos deben
hacerse en forma fiel a lo observado y manifestado por los miem-
bros de la familia.

Diagnéstico escolar o institucional

Para efectos de este diagndstico se pueden considerar los pasos
del diagnostico comunal. Sin duda, la escuela juega un papel de-
terminante en el proceso de desarrollo del nifio. Este lugar es uno
de los agentes de socializaciéon mas importantes con que cuenta la
persona.

Con este diagndstico interesa conocer la planta fisica, su ubica-
cion, el tipo de construccion, las zonas cubiertas y descubiertas, el
numero de aulas, patios, el mobiliario y equipo, los materiales didac-
ticos, los servicios que ofrece; también se indaga sobre la organiza-
cion administrativa, el tipo de personal que labora en la institucion,
las relaciones del personal de la institucion con la comunidad y su
proyeccion hacia ésta.

Otros aspectos sobre los que es importante indagar se refieren
al docente y el grupo de estudiantes que comparten el aula con el
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estudiante, el nimero de alumnos y sus interacciones, el tamaro del
aula y su distribucion, la higiene y el orden, tipo de iluminacién y
ventilacion, material didactico y el estado en que se encuentra. Es
importante conocer el ambiente y el interés de los nifios, la atencién
a las necesidades de cada miembro del grupo, y de éste en forma
general; si se promueve la autonomia, la creatividad, la socializa-
cidn, la solidaridad, la individualizacion, entre otros, por parte de la
maestra. Otros aspectos hacen referencia a la practica de los valores
y hébitos, la forma de enfrentar situaciones imprevistas, conflicti-
vas y otras, ya sean entre los estudiantes o entre los estudiantes y el
profesor.

También deben indagarse la planeacion de actividades y su de-
sarrollo, la distribucion del tiempo, flexibilidad de la planeacion, el
tipo de metodologia que el profesor utiliza en el desarrollo de las
lecciones, incluyendo las técnicas, métodos e instrumentos de ense-
flanza y la evaluacion.

Un aspecto fundamental es la observacion de la maestra, en este
sentido se debe indagar la forma en que se relaciona con los estu-
diantes en general, y el estudiante con el cual se lleva a cabo el pro-
ceso diagnostico, sobre su experiencia, la forma en que controla el
grupo, su actitud hacia los niflos y sus caracteristicas, necesidades,
potencialidades e intereses de aprendizaje, si da apoyo a las Necesi-
dades Educativas Especiales, como desarrolla el manejo de limites
y la disciplina, entre otros.

Después de haber llevado a cabo los diagndstico antes descritos,
anotado cuidadosamente toda la informacién y haberla interpreta-
do se lleva a cabo el proceso de diagnéstico del estudiante.

Diagnéstico individual

Durante todo el proceso debe darse la observacion directa e indirec-
ta constante, en el ambiente natural y en situaciones que sean expe-
riencias mas controladas. Se realiza la entrevista con el estudiante
para indagar su opinién acerca del ambiente escolar, su relacién
con los compaieros y docentes, las materias que mas le gustan y
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las que no le gustan y los porqués, como se siente con respecto a su
trabajo en la institucion educativa, en fin todos aquellos aspectos
que tienen que ver con su participacion escolar. Sobre aspectos per-
sonales se indaga sobre sus intereses, caracteristicas y necesidades;
lo que le gusta, asi como su adaptacién socioemocional al medio
escolar, su familia y la comunidad.

Para indagar sobre toda la informacién contenida en los pa-
rrafos anteriores sera necesario el uso de técnicas, procedimientos
e instrumentos que se discutirdn en el desarrollo del texto. Ya la
historia médica y escolar se ha podido establecer desde la maestra
y la familia, con quienes se ha desarrollado un proceso y a quienes
se les ha aplicado diferentes técnicas, procedimientos e instrumen-
tos para reunir la informacion.

Pasos del diagnostico individual

1. Observar y reunir informacién

En esta etapa inicial el profesional realizara una observacion no sis-
temdtica del estudiante, entrevistara a la familia nuclear, hara una
anamnesis o historia evolutiva e informes psicopedagogicos ante-
riores. También aplicara pruebas iniciales y, en caso de ser necesa-
rio, disefiard los formularios especiales.

2. Describir y conocer

En este paso se puede hacer uso de técnicas o cuestionarios es-
tandarizados, no se deben hacer conjeturas o formarse opiniones
basadas en apariencias o probabilidades. Se deben determinar los
aspectos funcionales de la conducta, identificar las necesidades,
condiciones de aprendizaje, problemas concretos del nifo y varia-
bles ambientales.

3. Hipotetizar

Las primeras observaciones no se deben tomar como indicacién
definitiva de destrezas o dificultades del nifo. El profesional debe
plantearse preguntas como ;qué sucede?, ;por qué sucede?, ;cual
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es la intensidad y la frecuencia? Estos aspectos se deben corroborar
con datos empiricos, o sea observados y registrados.

4. Seleccion y aplicacion de técnicas y procedimientos

Las hipotesis son de cardcter asociativo-explicativo, es decir, es im-
portante determinar cuales son las situaciones ante las cuales se
presentan las dificultades y que podrian explicar las dificultades
o potencialidades que el estudiante presenta. Por lo tanto se requie-
re del uso de instrumentos que permitan llevar a cabo un analisis
funcional de todo en conjunto, las circunstancias, los eventos, los
acontecimientos que estdn en interaccién con la conducta proble-
ma y que la provocan. Aqui es fundamental definir la conducta, su
cuantificacion, la identificacion de las caracteristicas relevantes y el
analisis situacional, entre otros. Ademas del analisis de la informa-
cién que se reine mediante el uso de los instrumentos y técnicas
aplicadas en la evaluacion diagndstica.

5. Elaborar resultados y conclusiones para contrastar

las hipotesis planteadas

El analisis de la informacién conlleva generalmente al planteamien-
to de nuevas hipdtesis, para proponer variables ambientales y del
organismo (enfermedades, medicamentos, situaciones afectivas,
etc.) que deben ser controladas.

6. Tomar decisiones

El analisis de las hipotesis son el punto de partida de las decisiones
y el fundamento de la accion correctiva. Buscar siempre la forma de
prevenir situaciones especificas, que puedan afectar el aprendizaje
del estudiante.
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CAPITULOV

EVALUACION NEUROPSICOLOGICA DEL DESARROLLO
DE LA ATENCION Y PROBLEMAS ASOCIADOS

Gilberto Manuel Galindo Aldana'

La novedad atrae la atencion y aun el respeto,
pero la costumbre lo hace desaparecer pronto;
apenas nos dignariamos a mirar el arcoiris si éste
permaneciese por mucho tiempo en el horizonte.

Berthold Aurebach

La atencion es una de las funciones cuya definiciéon y métodos de
valoracion resultan mas controvertidos. En psicologia y neuropsico-
logia es entendida como una funcién compleja constituida por mul-
tiples procesos, entre ellos los relacionados con las modalidades
sensoriales (ej. visual, tactil, auditiva) asi como su analisis y sintesis.
Existe una gama de tareas dedicadas a la evaluacion de la atencion,
se pueden encontrar desde escalas por edades, perfiles y niveles de
complejidad en los procesos de la atencidn, entre otros (Valdéz,

! Profesor de la Licenciatura en Psicologia de la Universidad Auténoma de Baja
California, colaborador del Laboratorio de psicofisiologia del desarrollo del Insti-
tuto de Mosct. Maestro en Diagndstico y rehabilitacion neuropsicolédgica.
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Reilly, Waterhouse, 2008). Por otra parte poco se sabe de como el
ambiente afecta el desarrollo de procesos cognitivos especificos en
los nifos.

El enfoque historico-cultural estd interesado en estudiar la con-
ciencia y los procesos psicologicos relacionados con la atencion.
Vygotsky (1929) ha desarrollado un esquema tedrico-metodold-
gico en el cual hay una relaciéon importante entre la actividad del
sujeto y los llamados en sus obras instrumentos culturales utiliza-
dos. Mientras que la neuropsicologia tiene como objetivo primor-
dial entablar una relacién entre las estructuras del sistema nervioso
central (sNc) y su desarrollo con aspectos concretos de la conducta
y otras funciones psicoldgicas complejas (Luria, 1992).

En neuropsicologia, al momento de iniciar una valoracion rela-
cionada con procesos de atencion, es importante tomar en conside-
racion cada detalle del desarrollo de los mecanismos de regulacion
y control que si bien, por un lado, tienen su origen en estructuras
cerebrales especificas (Valdéz, 2008, Quintanar y Solovieva, 2003),
dan como resultado los procesos relacionados con la atencion, ya
que el cerebro es la base de las funciones mas complejas en el me-
nor y estas funciones son resultado del trabajo de mecanismos neu-
ropsicologicos y se encuentran estrechamente relacionadas con el
aprendizaje (Valdéz, 2008).

Con base en los supuestos anteriores, el especialista en educacion
(pedagogo, docente, educador especial, etc.) encara dos problemas
generales: 1. ;COmo puede la neuropsicologia aplicar herramien-
tas de evaluacion en el desarrollo o los problemas relacionados con
el control voluntario de la actividad y la propia conducta? 2. ;Cémo
pueden ser entendidos los sistemas cerebrales en el desarrollo de la
atencion en los ninos?
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SISTEMAS CEREBRALES RELACIONADOS
CON LA ATENCION

Los procesos de atencién dependen en su forma mas basica de la
maduracion de sistemas sensoriales, tactil, visual, auditivo (por
nombrar a los relacionados directamente con la atencion). Para
el ser humano los sistemas sensoriales juegan un rol muy impor-
tante para el desarrollo de otras funciones psicoldgicas complejas,
por ejemplo, los sistemas de atencion visual como resultado son el
sustento para la memoria visual y para la adquisicion de la lecto-
escritura, entre otras habilidades. Las sensaciones son la base de la
percepcion del analisis de informacion proveniente del mundo que
nos rodea, los analizadores sensoriales cerebrales son un sustento
para la integracion del reconocimiento del entorno y su posterior
sintesis, asi como su control voluntario.

Dichos sistemas sensoriales son cambiantes a lo largo de la edad
y por un lado son mejor comprendidos en relacion con los cambios
funcionales en el cerebro del nifio (Span, Ridderinkhof, Van der
Molen, 2004). La atencioén tiene diferentes etapas en el desarrollo,
también llamados momentos criticos (Vygotsky, 1929), éstos de-
penden de la familiaridad que el nifio tenga con el objeto y con
sus caracteristicas, para determinar la orientaciéon de la atencidn,
asi como su constitucion. La atenciéon puede afectar el reconoci-
miento de los objetos presentados, puede haber variaciones en
términos del tiempo invertido en el analisis sensorial para la obser-
vacion de estimulos novedosos o familiares.

Segun Posner y sus colaboradores (1990) diferentes sistemas
psicofisiologicos cerebrales se involucran en la resolucion de tareas
de atencidn selectiva, con una funcion especifica cada uno, 1. Sis-
tema de alertamiento, 2. Sistema de orientacion, concerniente a lo
que el infante debe atender de todo aquello que se encuentra en
el espacio circundante y 3. El control ejecutivo, que se encuentra
relacionado con la resolucion de tareas conflictivas (Posner, 1990).
De acuerdo con Banton, Bertenthal y Dobkins (2000) el movi-
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miento también involucra a los mecanismos direccionales, lo cual
es fundamental para la direccidn y discriminacion de los estimulos
a los cuales el nifio se aproxima en la realizacion de sus acciones.

Los detalles contextuales de los objetos, es decir, aquellos que
les caracterizan, son de principal relevancia para generar nuevas
y exitosas respuestas al interactuar (estas respuestas involucran la
manera en la que el niflo se aproxima sensorialmente al objeto estu-
diado), mientras que la habilidad del nifio para mantener en mente
los estimulos presentados y elegir la opcion para la respuesta se en-
cuentra en relacion con su capacidad para percibir correctamente el
estimulo observado (Boettiger y D’Esposito, 2005). El sostenimien-
to de este proceso de andlisis sobre la percepcion de los estimulos
depende, ademas de los cambios internos, de todas aquellas varia-
bles externas que influyen sobre dichos procesos, es otro punto cru-
cial en el desarrollo de la atencién conocido como sostenimiento y
selectividad de atencidn, algunos estudios (Boettiger y D’Esposito,
2005), han mostrado la importancia de sistemas cerebrales espe-
cificos relacionados que han indicado una alta influencia sobre los
cambios conductuales flexibles y que juegan un rol importante en la
formacion de una nueva respuesta acorde con un estimulo particu-
lar previamente presentado (conocido también como pensamiento
flexible).

En la atencion, las tareas visuales requieren de esta modalidad en
forma controlada mas que de manera automatizada, pero varias tareas
requieren ambas, en estos casos generalmente los procesos son rea-
lizados dominantemente por una u otra (Casey y cols. 1996). Estu-
dios realizados en alumnos de escuela primaria de zonas rurales y
urbanizadas en México (Galindo, Solovieva y Quintanar, 2008) han
considerado especificamente dos factores neuropsicoldgicos en de-
sarrollo en edades de 6-7 afos, aquellos relacionados con estructuras
cerebrales anteriores de regulacion y control, y aquellos concernien-
tes al reconocimiento visual. Los resultados permiten argumentar
que para las tareas visuales estos niflos enfrentan la demanda del

funcionamiento de ambos mecanismos, es decir, andlisis visual por
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un lado y control voluntario de esta informacién por otro. Cabe
resaltar que hay indicadores de diferencias en la informacion visual
externa entre los grupos estudiados, los nifios viven en diferentes
contextos, en los que los estimulos externos poseen caracteristicas
distintas y son su primera aproximacion al problema de resolver una
situacion subyacente de acuerdo con Canfield y Kirkham (2001) los
nifos desarrollan un comportamiento prospectivo en forma de es-
quema anticipatorio, objetivos y memorias acerca de posibles con-
secuencias o hechos futuros.

En un estudio (Galindo, Solovieva, Quintanar y Machinskaya,
2006) se identificaron en un grupo de 30 niflos provenientes de
educacion rural y 30 provenientes de educacion urbana diferencias
importantes en la habilidad para reconocer estimulos visuales jerar-
quicamente organizados en un paradigma originalmente desarro-
llado por Navon (1977). El método consistid en solicitar a los nifos
que identificaran en el menor tiempo posible (conocido en psico-
logia cognitiva como tiempo de reaccion, TR) la letra que aparecia
en el monitor por un lapso de 100 milisegundos, para ello el nifio
debia inhibir estimulos visuales que aparecian (efecto Stroop) ante
dos situaciones diferentes: 1. Global, situacién en la que el nifio debe
identificar la letra inhibiendo los elementos constituyentes de ésta
(por ej. letras distintas a la estructura general). 2. Local, en la que
debe ser identificada la letra constituyente, inhibiendo la estructura
global del estimulo, fueron registrados los tiempos de reaccién y el
numero de respuestas correctas e incorrectas con el propdsito de
valorar la capacidad de los nifios de seleccionar el estimulo objetivo
de entre una serie de estimulos secundarios.

Los resultados fueron interesantes sobre todo en dos aspec-
tos: 1. Se encontraron diferencias en la maduracion de los meca-
nismos de atencion selectiva visual. Ambos grupos mostraron
mayor eficacia en la habilidad para reconocer los estimulos globa-
les en comparacion con los locales (constituyentes), este hallazgo
ha sido encontrado en otros estudios (Yovel et al., 2001; Hubner,
y Malinowski, 2002) y nifios de 7-8 afios (Dukette y Stiles, 2001;
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Krupskaya y Machinskaya, 2005). Sin embargo los nifios de esco-
laridad rural mostraron menor cantidad de respuestas correctas en
comparacion con el grupo urbano. Estos datos permitieron corro-
borar la hipétesis de que existen diferencias entre los grupos en la
madurez de las sintesis visuo-espaciales como un factor importante
para los mecanismos de la atencion. 2. Los TR fueron mas prolon-
gados en la situacion local en comparacion con la global, confir-
mando la presencia de dificultades para percibir elementos visuales
en un estimulo complejo (Hitbner y Malinowski, 2002; Mondloch
et al., 2003).

Hay un interés creciente en la posibilidad de que la investigacion
del cerebro pueda tener implicaciones para la educacién del nifo
(Posner, 1998) y que muchos paquetes de software computacional
han sido disefiados para mejorar aspectos de la educacion para los
infantes con o sin dificultades de atencion especificas, que con el
adecuado apoyo del educador o el terapeuta pueden resultar en me-
joras positivas.

Algunos autores han utilizado la estrecha relacién que las fun-
ciones visuo-espaciales y el funcionamiento ejecutivo poseen en el
desarrollo de la atencion como base para el método de rehabilita-
cién (Blazquez, Lapedriza, Mufioz, 2004) debido a la importancia
que tienen para englobar la ubicacién en el espacio, la capacidad
para utilizar las referencias del medio y desenvolverse en €l y la
capacidad de orientacion intrapsiquica. Todas estas variables mos-
traron ser indicadores importantes en el desarrollo de técnicas de
mejoramiento tanto para procesos de atenciéon como para desa-
rrollo de capacidades gndsicas y praxicas orientadas mediante el
trabajo sobre los procesos cognitivos atencion, memoria operativa,
funciones ejecutivas y visuo-espaciales. Los resultados de la eva-
luacién neuropsicolédgica en infantes pueden ofrecer una forma de
alternativa para la correccion de los mecanismos identificados en
el tratamiento de los trastornos de atencién (Solovieva, Quintanar
y Bonilla, 2004).
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AUTOMONITOREOQ, INHIBICION Y ATENCION

Los mecanismos cerebrales de la regulacion voluntaria de la activi-
dad son en los nifios la principal base para el desempeiio de las fun-
ciones de atencién. Los estudios fisiologicos de estos mecanismos
han determinado que su rol se relaciona ademas con la adquisicion
de la habilidad para escribir (Semenova, Machinskaya, Akhutina
y Krupskaya, 2001). Estos sistemas se constituyen sobre la base
nerviosa de los 16bulos frontales y los nucleos talamicos (sistema
fronto-taldmico?) y se ha encontrado que los infantes que presen-
tan inmadurez en el desarrollo de dicho sistema como resultado de
caracteristicas especificas de la actividad eléctrica cerebral (EEG?3),
también presentan deficiencias en las tareas de valoracion neurop-
sicologica en forma de impulsividad pronunciada, inestabilidad de
los programas de accién, problemas en el cambio de un programa
de accioén a otro y dificultades de auto-control.

Los sistemas de auto-control permiten al nifio desarrollar la ca-
pacidad de realizar actividad voluntaria y asi orientar la atencién
de esta misma manera hacia los estimulos relevantes durante las
actividades educativas. El sistema nervioso central muestra su des-
empefo en estas tareas de manera critica durante la edad de 7-8
afios (Dubrovinskaya y Machinskaya, 2002), se ha encontrado una
organizacion particular de zonas del cerebro relacionadas con ta-
reas de atencién anticipatoria selectiva a estimulos auditivos y tac-
tiles, lo anterior sugiere ser la base sensorial especifica de ambos
hemisferios cerebrales para la atencion cinestésico tactil y para la
atencion auditiva.

2 En multiples estudios relacionados se ha manejado como sistema, en el que se
involucra la participacion de dos regiones cerebrales: talamo y 16bulos frontales, se
refiere al lector a Patestas, A. (2008) para mayores detalles.

3 Se trata de un estudio muy utilizado para el diagnéstico del desarrollo cerebral,
pero que ademads ha hecho aportaciones importantes al entendimiento de las fun-
ciones psicologicas superiores, ver Martinez, Rojas (1998) para mas informacion.
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EVALUACION NEUROPSICOLOGICA

Laneuropsicologia utiliza baterias de pruebas o tareas para evaluar la
eficiencia de diferentes mecanismos neuropsicolégicos y funciones
psicologicas complejas o superiores. La atencion es el resultado del
desempefio de mecanismos relacionados con el analisis y la sinte-
sis de la informacion percibida, sin embargo el funcionamiento de
estos procesos es escasamente comprendido en los sindromes neu-
roldgicos y psiquiatricos (Posner, 2001) lo cual complica el manejo
de los programas educativos y la implementaciéon de herramientas
para ello. A lo largo de afos de investigacion la evaluacién neuro-
psicoldgica ha mostrado ser capaz de hacer aportaciones importan-
tes a un adecuado desarrollo de mecanismos relacionados con la
atencion durante la educacion escolar (Talizina, 2000).

La atencion en la evaluacion neuropsicolégica considera los ele-
mentos constituyentes para su procesamiento, por ejemplo el mode-
lo de Norman-Shallice propone que el sistema de atencion depende
de otro llamado sistema supervisor que se encarga del reconoci-
miento de aquellas ejecuciones de programas motores incorrectos,
pero no si el contenido de la programacion ha seleccionado infor-
macion que hubiese sido considerada o pensada como una respuesta
apropiada. Dehaene, Posner y Tucker (1994) han mostrado que el
nifo se percata de su error cuando se le informa que ha realizado
un movimiento impreciso, pero si no es informado de su error, éste
pasa desapercibido para él (Tucker, Liotti, Potts ef al., 1994).

Los elementos formadores de las funciones de la atencién son
dependientes de multiples variables, durante el desarrollo las fun-
ciones psiquicas superiores pasan de simples procesos psicologicos
poco complejos a la formacion de nuevas habilidades cognitivas de
analisis y sintesis de informacion. En este sentido, el ambiente cultu-
ral juega un papel importante (Vygotsky, 1929; Luria, 1974), de he-
cho ha sido ampliamente estudiado desde momentos histéricos de
la neuropsicologia como la conciencia y otros procesos cognosciti-
vos son moldeados por la actividad humana y las formas actuales de
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cultura. Es necesario, primero, distinguir las principales lineas del
desarrollo cognitivo del nifio en lo concerniente a los limites orga-
nicos cerebrales y, por otro lado, la influencia del entorno histdrico-
cultural sobre las funciones psicolégicas.

En un estudio (Galindo, Basilio, Machinskaya y Solovieva, 2009)
que tenia como objetivo comparar las ejecuciones y su relacién con
el tipo de escolaridad (urbana o rural), se seleccioné una mues-
tra de 60 nifos de dos diferentes grupos, uno de escolaridad rural
y otro de escolaridad urbana. A estos menores se les aplicé una
valoracién neuropsicoldgica que consistia en determinar el des-
empeno de los diferentes mecanismos psicofisiologicos y asi medir
el nivel de desarrollo funcional de éstos. Se analizaron los resulta-
dos comparando a ambos grupos, poniendo especial énfasis en el
mecanismo neuropsicoldgico de atencion visual. Se encontré que
habia diferencias significativas en la habilidad para analizar y sin-
tetizar la informacion visuo-espacial, evidenciada por un nume-
ro mayor de imposibilidades para elaborar adecuadamente trazos
basados en la observacion visual (p. ej. la copia de una casa) en el
grupo de infantes de escolaridad rural en comparacion con los de
escolaridad urbana. Ademas el estudio mostré diferencias entre
estos ninos en la habilidad para organizar actos motores, accion
garantizada en gran medida por el desarrollo del reconocimiento
haptico. El grupo de menores de escolaridad rural presenté mayo-
res dificultades para coordinar movimientos de las manos, dedos
y en el plano grafico realizar una secuencia de lineas. Finalmente
otro hallazgo fue observar que las ejecuciones relacionadas con la
regulacion y el auto-control eran también distintas entre ambos
grupos, encontrandose mayores dificultades en los pequefios de
escolaridad rural.

De esta manera, en comparacion con el grupo de nifos de esco-
laridad urbana, los menores de escuela rural presentaron niveles ob-
servables de inmadurez en el desarrollo de la organizacién cinética
de los movimientos y acciones. Pero se demuestra ademas que este
mecanismo se encuentra en relacion estrecha con dificultades en las
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ejecuciones relacionadas con tareas de regulacion y auto-control de
la propia conducta, que incluye el auto-monitoreo y la inhibicién
de conductas inapropiadas. Es importante sefialar que en estos ni-
fos se presentaron indicadores de inmadurez especifica de los sis-
temas de analisis y sintesis visuo-espaciales, esto permite concluir
que las diferencias se encuentran en estrecha relacion con procesos
de atencién modales especificos.

Otros estudios (Solovieva, Quintanar y Bonilla, 2004) han en-
contrado resultados similares en cuanto a los mecanismos iden-
tificados en un nivel de desempefio bajo a través de la valoracion
neuropsicologica en infantes diagnosticados con trastorno por dé-
ficit de atencion (TDA*). En este trabajo se identificé isuficiencia en
el desarrollo de los mecanismos de programacion y control, organi-
zacion secuencial motora y analisis y sintesis espaciales, los cuales
fueron utilizados para la orientacién del programa de correccion el
cual tuvo como objetivo la formacién de estos mecanismos débiles.

Las variables de principal énfasis en la especificidad de la investi-
gacion y problemas practicos a resolver en el estudio de la atencién
deben tener en consideracion diversas esferas constituyentes de un
sujeto, que sefialan diferencias individuales. Primero, la investiga-
cion de la edad y peculiaridades individuales del desarrollo cog-
noscitivo y los mecanismos cerebrales subyacentes en desarrollo
durante un periodo (Machinskaya, 2006), segundo, los problemas
relacionados con la educacion de los nifios y su capacidad de adap-
tacion social durante las diferentes etapas de su desarrollo; tercero,
en relacion con los dos puntos anteriores, es por resultado una cues-
tion casi obligada la posibilidad de un diagndstico interdisciplina-
rio individual del desarrollo cognitivo de los nifios en las unidades
educativas donde se trabaje sobre el desarrollo de la atencion (p. ej.
preescolar, primarias, CAPEPS, CAMS, USAERS, centros de desarrollo

* Se trata de un diagnostico generalmente utilizado para referirse clinicamente
a una alteracion en la atencion, ver criterios del manual de diagnéstico DSM-IV
para mas informacion relacionada.
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humano integral, etcétera). Finalmente, el desarrollo de métodos
de correccion pedagogica diferencial basada en la edad y las habi-
lidades cognitivas individuales del nifio, como es el caso del trabajo
practico con el menor en clases de preescolar para prevenir dificul-
tades de aprendizaje.

Para la educacion el desarrollo de las habilidades perceptuales y
sensoriales es una de las premisas mas importantes como elementos
que garantizan el desarrollo de la atencidn. El desarrollo de moda-
lidades sensoriales es un objetivo principal en la actividad educati-
va de la edad preescolar y escolar temprana (Akhutina y Pilayeva,
2006), el problema de la educacién temprana tiene gran parte en el
hecho de considerar las modalidades sensoriales de los nifios como
unidades maduras y aisladas de procesos importantes como el de la
atencion en el ambiente educativo.

Si bien una bateria de pruebas puede ser amplia y el espectro del es-
tudio comprende en la préctica clinica diferentes elementos a los que
en ocasiones en el ambito educativo es complicado acceder, los re-
sultados generalmente concluyen en elementos que pueden orientar
al pedagogo hacia el objetivo de enfatizar en los mecanismos neuro-
psicologicos y que sugieren la necesidad de implementar instrumen-
tos de esta naturaleza como técnica de apoyo (ver Tabla 1).
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Tareas neuropsicoloégicas

Andlisis kinestésico
y memoria tactil

Posicionamiento de dedos.

Reconocimiento tactil de objetos.

Reproduccion posicional con el aparato fono-articulador.
Repeticion de sonidos y silabas.

Organizacion cinética

Coordinacién de manos.
Coordinacion de movimientos de los dedos.
Organizacion seriada de movimientos.

Retencién involuntaria

Retencion de palabras semanticamente independientes.
Retencion involuntaria (evocacion).
Reproduccion de palabras.

Memoria audio-verbal
y visual

Memoria visual, copiado de cinco letras.
Memoria visual, copiado de cinco figuras.

Sintesis espaciales

Copia de casa.
Eleccion de la imagen de acuerdo a instruccion.
Copia de letras y niUmeros.

Regulacion selectiva
(funciones ejecutivas)

Auto-regulacion durante el juego sin reglas.
Juego con reglas.

Marcha de acuerdo a instrucciones verbales.
Marcha con palmeo.

Acciones acordes a instrucciones verbales.
Tabla de Schultz.

Seleccion de una cara particular de una lista.

Formacion de la imagen
interna

Dibujo de un nifo o nifa.

Reconocimiento de objetos por el nombre, correspon-
dencia entre el nombre del objeto y el objeto real.
Denominacién de objetos.

Oido fonematico

Repeticion de tres silabas.
Repeticion de la secuencia de sonidos cercanos.

Tabla 1. Tareas de valoracion de los diferentes mecanismos neuropsicoldgicos basadas en los métodos de

Luria de acuerdo con Quintanar y Solovieva (2003).

Asimismo la evaluaciéon neuropsicoldgica puede hacer uso de bate-

rias complejas cuando se tienen a disposicion, constituidas de prue-

bas seleccionadas por el neuropsicélogo, orientadas a evaluar las

funciones identificadas como alteradas en los llamados trastornos

de la atencion. Algunos autores refieren que el uso de pruebas no

es una condicidn esencial (Valdéz, 2008), sin embargo con fines de
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investigacion, el uso de éstas puede también resultar benéfico tan-
to en adultos como en niflos (Blazquez, Lapedriza, Muiioz, 2004).
(Ver Tabla 2).

Proceso o funcion superior Prueba neuropsicolégica

Atencién Pruebas de cancelacion
Tabla de Schultz
Clave niimeros (WAIS-III)

Funciones ejecutivas WCST

Stroop

Torre de Hanoi
Laberintos (WISC-R)
Historietas (WAIS-III)
FAS test

Memoria a corto plazo Curva de memoria verbal secuencial
Escala de Memoria Wechsler
Letras y nimeros (WAIS-III)

Praxias Luria-Christensen
Cubos (WAIS-III)
Figura Compleja de Rey Osterrieth

Gnosias Luria-Christensen
Direccién de lineas de Benton
Poppelreuter

Rendimiento intelectual global WAIS-III

Tabla 2. En esta tabla se muestra un listado de los nombres de pruebas neuropsicoldgicas comunes (co-
lumna de la derecha) y de los procesos y funciones que valoran (izquierda).

LOS MECANISMOS DE ATENCION EN EL EXITO ESCOLAR

Como método diagndstico y de tratamiento, la evaluaciéon neuro-
psicologica ha probado en una amplia cantidad de estudios poseer
una forma de deteccion especifica de los trastornos neurales (Luria,
1986, 1992, Quintanar y Solovieva, 2003; Gaia, Cornish, Turk, Wil-
ding, Sudhalter, Munir, Kooy, y Hagerman, 2004).

En psicologia educativa, el contexto histérico-cultural ha tenido
un principio y ha seguido una evolucién (Mialaret, 1977). El enfo-
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que histérico-cultural estd interesado en estudiar la conciencia y los
procesos psicologicos superiores (Cole, 1985), mientras que en el
ambiente escolar el interés neuropsicolédgico es tratar de identificar
los mecanismos que subyacen a los diferentes sindromes clinicos
observados en los nifos (Quintanar y Solovieva, 2003) y ademas
las alteraciones de desarrollo cerebral que son tinicamente observa-
bles en el desempeno académico. El diagndstico neuropsicolégico
en niflos se constituye sobre la base de analisis funcional que divide
alos procesos psiquicos complejos en sus componentes funcionales
(Akhutina, 2002). El rol de la neuropsicologia en la atencién de los
nifios de escolaridad primaria es diagnosticar y corregir lo que se
observa en la base de la teoria y practica desarrollada por Luria, la
cual es una nueva posibilidad para aproximarse a las alteraciones
del aprendizaje en la escuela (Pilayeva, 1997).

El objetivo del diagndstico diferencial en el ambito educativo
debe tener como prioridad describir las alteraciones conductuales
especificas, asi como las dificultades de atencién propias de cada
sujeto. Parte del problema clinico es distinguir entre el sindrome de
TDAH y los sintomas de déficit de atencidn e hiperactividad que pue-
den estar presentes en diferentes trastornos neuroldgicos y psiquia-
tricos, varios frecuentemente observados en el ambito educativo y
que producen alteraciones de atencion (ver Tabla 3), complicando
la tarea de determinar la naturaleza del problema.
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Trastornos neurolégicos
y psiquiatricos

Sintomas asociados
que interfieren con la atenciéon

Neurosis y reacciones neurdticas

Aversion social, agresividad, anosognosia

Autismo

Poca o nula interaccién con el entorno

Esquizofrenia

Interaccion alterada, malinterpretacion del con-
tenido tematico

Sindrome de Tourette

Severa incapacidad para inhibir conductas
inapropiadas

Sindromes genéticos, Sindrome
del X fragil, Williams y otros

Deficiencia en el desarrollo de mecanismos
cerebrales en general

Epilepsia

Inestabilidad en mecanismos de activacion y
sostenimiento de las funciones cerebrales

Lesiones cerebrales

Disfuncion del area danada que produce afeccio-
nes colaterales

Otras formas de disfunciones
cerebrales minimas (dislexia,
disgrafia, discalculia, etc.)

Afecciones del desarrollo que denotan incapaci-
dad en la adquisicion de funciones psicolégicas
complejas

Efectos colaterales de medicacién

Disminucion o aumento de los niveles de
activacion

Intoxicaciéon

Disminucion o aumento exacerbado de los
niveles de activacion

Patologia auditiva

Dificultades en la adquisicion del contenido
tematico por esta via

Tabla 3. En la columna izquierda se enlistan trastornos que comprometen el desempenio de atencién en
los niflos y que deberian diferenciarse de los verdaderos cuadros de atencion, a la derecha se muestran
las conductas que estos trastornos presentan en relacion a dicho proceso cognoscitivo (Reproducido con
autorizacion de Machinskaya, 2007).

En relacion a las alteraciones que pueden encontrarse vinculadas
con el desempefio de tareas neuropsicoldgicas y el éxito escolar,
también se ha encontrado una importante influencia de la condi-
cion social, los resultados de Basilio (2008) en la aplicacion de una
evaluacion neuropsicolédgica (Evaluacion Neuropsicoldgica Infantil
Breve [Quintanar y Solovieva, 2003]) basada en métodos de Luria
mostraron que en primera instancia, existen diferencias en el nivel
de éxito escolar, ya que los nifios de escolaridad rural mostraron por
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lo general éxito escolar bajo, en comparacion del grupo de educacion
en ambiente urbano; como variable, el éxito escolar en este estudio
permitié al investigador generar la hipdtesis de que el desempefio
de los mecanismos neuropsicolégicos presentaria diferencias entre
ambos grupos.

ALTERACIONES DE LA ATENCION OBSERVADAS EN CLASE

Existe, como ya se menciond antes, una variedad de alteraciones
que pueden comprometer a la atencion, sin embargo, los trastornos
propios de la atencidn tienen caracteristicas particulares que per-
miten aproximarse de una mejor manera al tipo de trastorno y la
forma en la que limita el adecuado desarrollo. Iniciaremos el estudio
de las alteraciones con la mds frecuentemente encontrada, el TDAH.
Se trata de una desviacion manifestada por alteraciones en la regula-
cion de la actividad y varios componentes de déficits de atencion, los
sintomas especificos en términos conductuales se encuentran bien
definidos en otras bibliografias (DSM-IV) y no seran discutidos en
este capitulo. Nos enfocaremos al manejo cognoscitivo y conductual
del niflo con este trastorno asi como su evaluacion relacionada con
las funciones psiquicas superiores. Estos nifios muestran diferentes
tipos de alteraciones regulatorias, como por ejemplo bajo nivel de
alertamiento (Sergeant et al., 1999) déficits en las funciones ejecuti-
vas (Barkley, 1998), estilo motivacional especifico llamado aversion
retardada (Sonuga-Barke, Houlberg y Hall, 1994, Booth et al., 2004).
El problema interdisciplinario es distinguir entre los diferentes tipos
de TDAH.

Podemos conceptualizar el problema de la aproximacion inter-
disciplinaria a la diferenciacion de los trastornos de atencién defi-
niendo que el TDAH es una alteracion conductual manifestada en
la regulacion de la actividad y varios componentes de déficits de
atencion. Segun informacién neuropsicoldgica reciente, diferen-
tes aspectos de atencion y de auto-regulacion son proveidos por
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sistemas cerebrales especificos de regulaciéon que influencian en
la actividad cortical de manera difusa o selectiva. El analisis neu-
ropsicoldgico del estado funcional y el nivel de maduracién de los
sistemas de regulacion en nifios en conjuncién con estimacion de
la actividad cognitiva puede ser utilizado como base para la dife-
renciacion de varios tipos de trastornos de atencion.

Durante la edad escolar la atencion se forma con base en etapas
y momentos criticos en los que las actividades realizadas tienen un
peso importante (Galperin, 1992, Ortiz, 2007). Otros estudios (Or-
tiz, 2007) han evidenciado que los procesos de atencion visuales
como estrategia de identificacion asi como de diferenciaciéon de
cualidades relevantes e irrelevantes de los objetos a nivel concreto,
grafico y verbal es importante parala formacion del concepto de nu-
mero; errores en el desarrollo de dichas estrategias resultan en erro-
res sistematicos en la adquisicion de habilidades de calculo. Dicho
estudio utilizé como parte de su método tareas de orientacion de
la actividad visuo-motora, visuo-constructiva y légico-gramatical
que tienen como principio el trabajo con el mecanismo de analisis
y sintesis espaciales simultaneas. Implementaron tareas de identi-
ficacion de partes del cuerpo, orientacién en si mismos y en otros,
planeacion en mapas, entre otras tareas estrechamente vinculadas
con la adquisicién del niimero como parte del programa de acti-
vidades formativas para el desarrollo del concepto de niimero du-
rante un periodo de 20 semanas con 2 sesiones semanales de 90
minutos, en 46 ninos de 6-7 afios de edad. Los resultados obtenidos
revelaron efectividad significativa en el grupo de nifios al que se le
administré dicho programa.

ALTERACIONES EN EL NIVEL DE ACTIVACION
La atencidn posee sistemas de activacion no especificos, que pro-

veen tono en general a la corteza, asi como su estabilidad funcional,
regulan los estados cerebrales de suefio y vigilia afectan las carac-
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teristicas dindmicas de la actividad psiquica. Otro de los defectos
de atenciéon encontrados en el ambito educativo se encuentra en
relacion con el nivel de activacion aportado por las estructuras
profundas del cerebro, y que se observan en las fluctuaciones y el
sostenimiento de la atencion del nifio ante tareas que implican per-
manecer sentado o escuchar instrucciones.

Una de las principales deficiencias encontradas en un sinniime-
ro de trastornos durante la infancia, tiene que ver con la inhabilidad
del nifio para inhibir o suprimir pensamientos y conductas inapro-
piados (p. ej. en el TDAH, trastorno obsesivo compulsivo y sindrome
de Tourette). En relacion a este aspecto han sido descubiertos me-
canismos altamente especializados en el procesamiento de la aten-
cion (Casey, Durston y Fosella, 2001) que evidencian control visual,
inhibicién de conductas conflictivas y por tltimo, mantenimiento
de las representaciones internas contra la interferencia.

Frecuentemente la atencién es clasificada como una funcién
ejecutiva; sin embargo la atencion depende en gran medida del
componente critico de los procesos cognitivos, que se encarga de su-
primir aquellos elementos que compiten sobre las posibles respuestas
conductuales, y esta habilidad es un proceso puramente adquirido
y socialmente aprendido.
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CAPITULOVI
EL AUTISMO: UN SISTEMA FUNCIONAL PECULIAR
Ana Shizue Aoki Morantte,?

Reconoce que somos diferentes el uno para el otro
y que mis formas de vida no son simplemente
versiones alteradas de las tuyas.

Jim Sinclair (en Martos y Riviére, 2001)

El autismo es un trastorno que fue descrito en 1943 por Leo Kanner
en su articulo titulado “Los trastornos autistas del contacto afecti-
vo”. Kanner estudi6 una serie de casos donde observé “un cuadro
que difiere tanto y tan peculiarmente de cualquier otro..., que cada
caso merece una consideracion detallada de sus fascinantes peculia-
ridades” (Kanner, 1943, en Riviére, 2001).

A pesar de haber observado las peculiaridades de cada uno de los
individuos estudiados, identifico tres aspectos en comun: en primer
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lugar “la incapacidad de relacionarse normalmente con las personas
y las situaciones” En segundo lugar las alteraciones en el lenguaje
como la ausencia del mismo, su uso extrafio (como si no fuera una
herramienta para recibir o impartir mensajes significativos), ecolalia,
tendencia a comprender las emisiones verbales de forma literal, in-
version de pronombres personales, falta de atencion al lenguaje, una
aparente sordera y falta de relevancia de las emisiones lingiiisticas, y
finalmente, la insistencia en la invariancia del ambiente.

Casi a la par, en 1944, Hans Asperger publico su articulo titula-
do “La psicopatia autista en la nifiez”. En los casos de los nifios que
estudié identific6 como trastorno fundamental “la limitacién de
sus relaciones sociales”, ademas, tenian extrafias pautas expresivas y
comunicativas, anomalias prosddicas y pragmaticas de su lenguaje.
También observé la limitacién, compulsion y el caracter obsesivo
de sus pensamientos y acciones, asi como la tendencia a conducirse
en funcién de sus impulsos internos.

A lo largo de los afios se ha buscado una explicaciéon sobre la
causa de los trastornos autistas; Kanner plante6 que existia un tras-
fondo bioldgico, sin embargo fue hasta los afos ochenta cuando
comienza a difundirse de manera mas general la concepcion del au-
tismo como un trastorno del desarrollo, dejando de largo la vision
psicogena del trastorno, tras varios afos de auge.

El estudio del autismo como una alteracion del desarrollo im-
plica contemplar y estudiar los distintos aspectos que intervienen
en dicha nocion, lo que incluye tanto factores genéticos, neurobio-
légicos y cognitivos que lo caracterizan, ademas de considerar la
particularidad de los distintos casos ya que el despliegue de fun-
ciones a lo largo de la vida del nifio se va adecuando a las distin-
tas habilidades, limitaciones y compensaciones que cada individuo
presenta en su interaccion —peculiar- con el mundo que le rodea.

Al contemplar este conjunto de factores, al analizar con precau-
cion al autismo se plantean varias interrogantes desde el momen-
to del diagnostico. ;Coémo caracterizar las habilidades en un nifo

que presenta este trastorno? ;Como intervenir? Es necesario hacer

128



Capitulo VI. El autismo: un sistema funcional peculiar

hincapié en conocer las habilidades que tiene el nifio, se requiere
hacer un analisis de la manera en la que esta funcionando en su
entorno independientemente de las dificultades que presenta; el he-
cho de quedarse con lo que es planteado por la literatura sobre las
alteraciones y limitaciones que caracterizan al nifio con autismo no
permite que al momento de intervenir se vean otras posibilidades
adaptativas, de aprendizaje, de inclusion, y sea comun quedarse en
estrategias conductuales lineales y rigidas o esperar a que los medi-
camentos hagan milagros.

El presente capitulo busca aportar a la concepcion de este tras-
torno al plantear que el autismo es una alteracion del sistema fun-
cional que se organiza de una manera distinta a la habitual, sin
hacer hincapié en las carencias que genera el trastorno, mas bien
planteando la necesidad de enfocarse en las habilidades de la per-
sona con este trastorno desde el momento de la valoracion hasta
la intervencion. Con lo que se pretende ampliar las posibilidades
funcionales de la persona. Esto a raiz del trabajo realizado en el
Laboratorio de cognicién y desarrollo de la Facultad de Psicologia
de la uNnaM a cargo del Dr. Felipe Cruz Pérez.

Para empezar a ver al autismo como un sistema funcional con
caracteristicas peculiares y dejar a un lado la vision deficitaria, hay
que retomar e identificar los aspectos que son utilizados habitual-
mente para el diagnostico de estos casos, lo que nos permita tener
un punto de partida para la comprension de estos trastornos.

Para la identificacion del trastorno autista y los trastornos ge-
neralizados del desarrollo existen las clasificaciones diagndsticas
(DSM-1V TR y CIE-10), las dimensiones del espectro autista y los
instrumentos especificos para este trastorno. Estas clasificaciones
diagnosticas estan basadas en un criterio conductual; describen
una serie de conductas que en conjunto conforman el cuadro del
que se esta hablando y para el diagnoéstico se requiere de una obser-
vacion cuidadosa (en el mejor de los casos) y/o las observaciones
que reporten padres de familia, maestros, cuidadores, etcétera res-
pecto a las conductas del nifio.
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Criterios diagnodsticos del DSM IV-TR para Trastorno autista
(First, Frances, Pincus, 2002):

A. Un total de 6 (0 mas) items de (1) (2) y (3), con por lo menos dos
de (1), y uno de (2) y de (3):

1.

2.
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Alteracion cualitativa de la interaccion social, manifestada al

menos por dos de las siguientes caracteristicas:

a) Importante alteracion del uso de multiples comporta-
mientos no verbales, como son contacto ocular, expre-
sion facial, posturas corporales y gestos reguladores de la
interaccion social.

b) Incapacidad para desarrollar relaciones con companeros
adecuadas al nivel de desarrollo.

¢) Ausencia de la tendencia espontanea para compartir con
otras personas disfrutes, intereses y objetivos (por ejem-
plo, no mostrar, traer o sefialar objetos de interés).

d) Falta de reciprocidad social o emocional.

Alteraciéon cualitativa de la comunicaciéon manifestada al

menos por dos de las siguientes caracteristicas:

a) Retraso o ausencia total del desarrollo del lenguaje oral
(no acompaniado de intentos para compensarlo mediante
modos alternativos de comunicacion, tales como gestos o
mimica).

b) En sujetos con un habla adecuada, alteracién importante
de la capacidad para iniciar o mantener una conversacion
con otros.

¢) Utilizacion estereotipada y repetitiva del lenguaje o len-
guaje idiosincrasico.

d) Ausencia de juego realista espontaneo, variado o de juego
imitativo social propio del nivel de desarrollo.

Patrones de comportamiento, intereses y actividades restrin-

gidos, repetitivos y estereotipados, manifestados por lo me-

nos mediante una de las siguientes caracteristicas:
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a) Preocupacion absorbente por uno o mas patrones este-
reotipados y restrictivos de interés que resulta anormal,
sea en su intensidad o en su objetivo.

b) Adhesion aparentemente inflexible a rutinas o rituales es-
pecificos, no funcionales.

¢) Manierismos motores estereotipados y repetitivos (por
ejemplo, sacudir o girar las manos o dedos o0 movimien-
tos complejos de todo el cuerpo).

d) Preocupacion persistente por partes de objetos.

B. Retraso o funcionamiento anormal en por lo menos una de las
siguientes areas, que aparece antes de los tres aflos de edad: inte-
raccion social, lenguaje utilizado en la comunicacién social o juego

simbdlico o imaginativo.

C. El trastorno no se explica mejor por la presencia de un trastorno
de Rett o de un trastorno desintegrativo infantil.

En funcién de las conductas que presenta el nifo se determina si
puede considerarse como parte del cuadro especifico. Esta manera
de hacer un diagndstico es muy limitante, ya que no nos esta brin-
dando mas informacion que la evidente (como las alteraciones en la
interaccidn social, lenguaje, etcétera), tampoco nos arroja informa-
cidn clara sobre cdmo son estas alteraciones o la manera en la que
estan impactando a las demads funciones psicologicas del nifio para
poder trazar una linea de intervencion. Nos ayudan a ordenar los
sintomas que se presentan y a codificarlos en el rubro del autismo
(en el mejor de los casos) pero es necesario recalcar que esto unica-
mente debe ser un primer paso.

Hay que resaltar que para llegar al diagnostico del autismo no
basta contemplar unicamente los criterios clinicos conductuales,
los cuales, en los manuales diagnosticos se plantea que son caracte-
risticas “duraderas” (oms, 2000), dando a entender que son carac-
teristicas permanentes, que no son modificables lo cual limita las
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expectativas de aprendizaje, de tratamiento o evolucion del trastor-
no. Los puntos importantes a contemplar son: el aspecto bioldgico
del trastorno junto con la valoracién de las diferentes esferas del
nifio (pensamiento, lenguaje, socializacion, etcétera) utilizando las
herramientas adecuadas.

Partiendo del hecho de que el ser humano es un complejo sis-
tema de funciones que se encuentra en constantes modificaciones
dadas por la experiencia e interaccion con su medio, podemos ana-
lizar al autismo como una alteracion del sistema funcional, ya que
se encuentran los elementos de dicho sistema, pero la relacién con
el medio no es la esperada.

Un sistema funcional (como lo seria la actividad mental) supone
la participacion de diferentes elementos de un aparato (zonas de la
corteza cerebral) que no necesariamente se encuentran adyacentes,
las cuales trabajan conjuntamente. Una lesién en cierta drea del ce-
rebro puede llevar a la desintegracion de todo el sistema funcional,
por lo que el identificar un sintoma o la pérdida de una funcion
en especifico no esta arrojando la informacion necesaria sobre la
localizacién del dafio y mucho menos sobre el impacto que este
dafo ha tenido en la totalidad del sistema. El sistema funcional
puede ser alterado por una lesion en diversas zonas y esta alteracion
es diferente en funcion a su localizacion.

Es necesario estudiar la estructura de los defectos observados y
cualificar los sintomas para identificar el factor bésico, es decir, el
elemento del sistema funcional que se encuentra afectado y puede
repercutir en uno o en varios procesos. Al identificar el factor basico
que subyace al sintoma que se manifiesta, se puede hacer un analisis
del sindrome que corresponde al complejo sintomatico completo.

Hay que hacer hincapié en que un foco patoldgico altera algunos
procesos mientras otros procesos permanecen intactos, a esto se le
conoce como la doble disociacion. Al hacer un cuidadoso analisis
sindromoldgico y observar los procesos alterados en conjunto con
los procesos intactos nos da pauta para determinar la organizacion
cerebral de la actividad mental.
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Es necesario hacer un andlisis de cémo es alterada la actividad
mental en diferentes lesiones del cerebro y qué factores son introduci-
dos dentro de la estructura y formas complejas de actividad mental
por cada sistema cerebral (Luria, 1984).

A partir de que se determina cdmo se altera el sistema funcio-
nal, es necesario analizar la manera en la que se han organizado
las funciones en la situacion de alteracién. Como planted Vygotsky
(Riviére, 1994), una persona que presenta algun trastorno posee
una estructura funcional peculiar, la cual requiere ser analizada, es
decir, las funciones estan organizadas cualitativamente diferente ya
que si hay algtin defecto se generan mecanismos para una compen-
saciéon de funciones. Esto es que cuando un drgano o estructura
no logra cumplir su funcién, otros asumen la tarea de compensar
las funciones débiles para asegurar al organismo en el punto débil.
Ademas Vygotsky plantea otro mecanismo: el de la supercompen-
sacion de las funciones como una especie de vacuna ante un dafo
en el organismo que genera reacciones de protecciéon mas enérgicas
que las necesarias para detener las consecuencias de este dafio, con
esto se facilita y se hace mas eficiente el funcionamiento del indivi-
duo, lo que amplia las posibilidades de desarrollo y educacion.

Por esto es necesario tener una vision global del trastorno, no
solo a nivel conductual, sino también considerar los aspectos que le
preceden (factores genéticos, antecedentes pre, peri y postnatales)
y las alteraciones “no visibles” del autismo para poder determinar
la manera en la que ha sido alterado el sistema funcional, las ha-
bilidades que presenta el nifio y la manera en la que ha generado
compensaciones y supercompensaciones ante las dificultades que
presenta. De esta manera se comprenderan las implicaciones del
trastorno y se brindaran posibilidades en el curso de la interven-
cion. Como Jim Sinclair escribié:

Ser autista no significa ser humano. Significa ser un extraterrestre. Significa

que lo que es normal para mi, no lo es para el resto de las personas. En cier-

to sentido estoy terriblemente desprovisto del equipo necesario para poder
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sobrevivir en este mundo, soy como un extraterrestre que se encuentra en
la tierra sin ningiin manual de supervivencia.... Reconoce que somos extra-
terrestres el uno para el otro y que mis formas de vida no son simplemente
versiones alteradas de las tuyas. Pon en duda tus ideas, define tus conceptos
y trabajemos juntos en la construccién de un puente entre nosotros (en Mar-

tos y Riviére,2001).

Esto nos plantea que hay que buscar comprender al autismo como
una reorganizacion del sistema funcional con sus caracteristicas
particulares, no sélo basta con identificar las carencias y dificulta-
des que presenta para lograr una integracion social y educativa.

Para el diagnéstico del autismo existen ciertos instrumentos
psicométricos que permiten evaluar las habilidades del nifo, sin
embargo éstos nuevamente nos remiten a las dificultades plan-
teadas ante el uso de los criterios diagndsticos basados en las ca-
racteristicas conductuales. Para la valoraciéon de una persona con
autismo es necesario tomar en cuenta y reflexionar sobre lo que
Donna Williams ha dicho: “.. la teoria es correcta pero irrelevan-
te - cuando creces con una falta de algo, terminas arreglandotelas
como puedes, utilizando otros métodos y viviendo bajo unas reglas
diferentes. Lo que se deberia estudiar son esas reglas diferentes y no
centrarse tanto en lo que estas personas no tienen” (en Martos y Ri-
viére, 2001).

Durante el momento de la valoracién del caso es muy importan-
te interactuar con el nifio. Hay que tener presente los conceptos de
Nivel de Desarrollo Actual y Nivel de Desarrollo Potencial (el des-
empeno del nifio con ayuda de un experto) propuestos por Vygotsky
(1989) y la importancia que tiene la Zona de Desarrollo Proximal
en los procesos educativos o de aprendizaje. Esta interaccion pue-
de ser en diferentes contextos, de preferencia lo mas naturales que
puedan ser para determinar el desempefio del nifo habitualmente.
No obstante hay que cuestionarnos sobre qué es un contexto natu-
ral para un nifo con autismo. Por lo general los ambientes en los
que se desenvuelve un niflo con autismo son ambientes protegidos
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o limitados (escuelas especiales, hogar, clinicas, etcétera). También
hay que establecer las formas en las que interactua con otras perso-
nas, ya sean otros nifos, padres, familiares, etcétera, generando un
contexto peculiar.

Para que podamos realmente valorar el caso es necesario hacer
un analisis exhaustivo de las diversas funciones psicolédgicas sin te-
ner el prejuicio de las deficiencias que suelen presentar estos cua-
dros para no sesgar las primeras apreciaciones de su ejecucion. De
manera frecuente, las personas con autismo tienen la posibilidad
de realizar muchas actividades que no se espera que puedan lograr,
s6lo que lo hacen de manera distinta a la esperada.

El analisis de las funciones psicoldgicas no requiere de instru-
mentos especificos o complicados. Para hacerlo se pueden utilizar
desde tareas sencillas o los instrumentos psicométricos. Si se cam-
bia el enfoque de calificar la ejecucion de los sujetos por cualificar
la ejecucion, las pruebas psicométricas pueden ser una buena he-
rramienta al momento de la valoracion.

Es necesario analizar los procesos que subyacen a los items de las
pruebas o a las tareas que se planteen (como juegos de destreza, se-
guir una secuencia motora, etcétera) haciendo un analisis de las ha-
bilidades que se requieren para ejecutar la tarea planteada y cualificar
la manera en que la ejecuta el sujeto; esto es, hay que ser sensible ha-
cialas formas en las que realiza la tarea, la manera en la que la ejecuta
de forma diferente a la esperada, generando estrategias compensa-
torias, o si no hace el intento por realizarlas. Reitero la necesidad de
contemplar el contexto en el que se esta desarrollando la actividad,
ya que se ha notado que la ejecucion del sujeto varia en funcion del
ambiente; es diferente el rendimiento en un contexto clinico o prote-
gido (p. ej. escuela especial) al contexto de la vida cotidiana.

Hay que tener en cuenta que ninguna funcién se encuentra ais-
lada, cada una forma parte de un sistema funcional complejo; por
ejemplo, la expresion del lenguaje no es un proceso independiente.
Ademas de la decodificacion de sonidos, la comprension y atribu-
cion de significados, se requiere de la planeacion del movimiento
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de la boca, lengua, manejo de la respiracién, manejo del tiempo,
etcétera por lo que es importante determinar estas habilidades
que acompanan a determinada funcién y poder identificar las for-
mas en las que se altera y en que nivel se esta dando. Si se analizan
las diversas funciones psicologicas y la manifestacion de las mismas
nos damos cuenta de la complejidad que tiene la organizacién de
todo el sistema, y si se toman en cuenta las habilidades subyacentes
a estas funciones. Ademas de las maneras en las que se altera y los
mecanismos que se generan para compensarlas podemos llegar al
analisis de la reorganizacion del sistema.

En el caso del autismo sucede lo mismo. Por ejemplo, el hecho
de que no exista una expresion del lenguaje verbal no quiere decir
que no exista lenguaje; hay que poder determinar las variadas mo-
dalidades que ha desarrollado el nifio para comunicarse, ya sean
gestos, gritos, estereotipias, autolesiones, etcétera; los cuales vienen
siendo mecanismos que genera el niflo para poder comunicarse,
como una manera de compensar la ausencia del lenguaje verbal.

Una manera de orientarnos a los aspectos que requieren de ma-
yor interés al momento de la valoracion es conocer las caracteris-
ticas que presentan por lo general los nifios con autismo, aunque
nunca hay que dar las cosas por hecho, hay que tener una vision
critica ante estas descripciones, ya que cada caso es unico, cada
nino genera mecanismos compensatorios distintos, cada sistema
se reorganiza de manera distinta; éstos son los aspectos mds im-
portantes que hay que considerar porque nos permiten conocer
las habilidades y dominios del nifio en funcién a los cuales hay que
desarrollar las estrategias de intervencion. La valoracion no debe
estar separada de la intervencion, es una diada que en el trabajo
con poblaciones especiales siempre debe estar presente. Por una
parte, quien valora a los sujetos debe proponer un plan de traba-
jo en funcién de los hallazgos observados y por la otra, quien in-
terviene debe de estar constantemente valorando los avances que
se van teniendo al implementar sus actividades para continuar con
su esquema de trabajo o reorientarlo.
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Lo que se observa conductualmente en los distintos ambitos
educativos o clinicos muchas veces tiene un correlato o explicacién
biolégica. El poder conocer las distintas causas bioldgicas (anat6-
micas, neuroquimicas), asi como los mecanismos que se desenca-
denan en estos niveles (plasticidad cerebral) permiten tener una
mejor comprension del caso asi como el pronoéstico que tendra.

En cuanto a los diferentes aspectos bioldgicos que caracterizan
al autismo, hay una gran dificultad en generalizar todas las eviden-
cias a todos los casos. Existe mucha literatura que hace manifiestas
las alteraciones, pero en la practica hemos observado que existen
cuadros claros de trastornos del desarrollo sin evidencias en los
estudios de laboratorio que demuestren alteraciones anatomicas
o funcionales en la escala que permiten estos instrumentos. Esto re-
afirma lo que plante6 Happé y Frith (1996), que no todos los sujetos
con autismo presentan anormalidades estructurales, pero tampoco
quienes si las tienen presentan las mismas anomalias, lo cual no
solo se limita al aspecto anatomico o funcional, también se han en-
contrado discrepancias sobre los mecanismos neuroquimicos, en
especial aquellos alterados en cuanto a la serotonina, sustancia
relacionada con ciertas funciones como la regulacién del sueno,
la ansiedad, la regulacion afectiva y la agresion, ademads de que ac-
tia como factor tréfico y modulador de la diferenciacion celular
durante el neurodesarrollo (Morant, Mulas, Hernandez, 2001 y Co-
hen et al., 2003).

Estas discrepancias pueden ser causadas porque a pesar de los
grandes avances tecnoldgicos que se han logrado en épocas recien-
tes, alin no existen instrumentos tan finos que puedan detectar
alteraciones nanomeétricas que registren la informacién en un con-
tinuo (muchos instrumentos, como el electroencefalograma, lo que
hacen es medir la actividad en cierto momento y después de un
intervalo se realiza otra medicion, luego se promedia la actividad
de ambos puntos para inferir lo que pas6 durante el intervalo que
no se registrd) o que permitan determinar lo que ocurre a nivel de

neurotransmision in vivo.

137



Educacion especial. Aportaciones de la neuropsicologia

Uno de los sistemas en los que se encuentran alteraciones anato-
micas y funcionales es en el limbico, que esta implicado en el control
y expresion de la emocion y la motivacion, ademas se ha relacionado
intimamente con los mecanismos de aprendizaje. Dentro del siste-
ma limbico, la formacién hipocampal es un conjunto de estructuras
en las cuales se han encontrado claras alteraciones; dicha estruc-
tura esta relacionada con los procesos de consolidaciéon de memoria,
en especial la memoria declarativa ya sea semantica o episodica.

Las alteraciones a nivel del tdlamo y los circuitos relacionados
con esta estructura y la corteza (somatosensorial y frontal) u otras
estructuras del sistema nervioso (cerebelo), junto con las alteracio-
nes a nivel de tallo cerebral que también regulan el paso de infor-
macion hacia la corteza, explicarian las dificultades que presentan
las personas con autismo para la regulacion de la entrada, el analisis
y la integracion de la informacién sensorial.

Las alteraciones a nivel de ganglios basales y la corteza estriada
nos refieren alteraciones en el control y ejecucion del movimiento.
Estas estructuras estarian involucradas en algunas manifestaciones
de conductas estereotipadas, ya que se dan patrones repetitivos de
movimientos. Quiza las alteraciones a nivel de corteza estriada nos
puedan explicar las habilidades que tienen las personas con autis-
mo para los aspectos de memoria no explicita como la memoria
de procedimiento o la consolidacion de habitos. Cabe destacar que
el hecho de que se presenten alteraciones estructurales no necesa-
riamente nos habla de un déficit en determinada funcion, puede
reflejarse también como un incremento (quiza patologico o quiza
compensatorio) de la misma.

Al ver al autismo como un trastorno del desarrollo encontramos
evidencias tan tempranas como la alteracion en la migracién neu-
ronal que se da desde la gestacion y en los patrones de crecimiento
cerebral dentro de los primeros dos afios de vida (Courchesne y
cols., 2007). Las primeras manifestaciones clinicas pueden aparecer
desde los primeros meses de vida y la sintomatologia se establece
antes de los tres afos de edad.

138



Capitulo VI. El autismo: un sistema funcional peculiar

En cuanto a los aspectos cognitivos que caracterizan al autismo,
desde mi punto de vista, también existen grandes diferencias con lo
expuesto en la mayoria de la literatura; el perfil cognitivo es hete-
rogéneo. Por ejemplo, en cuanto a la memoria, la literatura nos dice
que las habilidades del autista se centran en los aspectos de la me-
moria no declarativa. En lo que se refiere a la memoria declarativa,
en especial a la memoria episddica, es muy comun que se maneje
como una memoria muy pobre o inexistente, pero la dificultad en
este tipo de memoria ;en realidad radica en la imposibilidad de al-
macenar la informacién o sera en las alteraciones justo al momen-
to de la evocacion? O posiblemente se deba a la falta de recursos
lingiiisticos para expresar los recuerdos. Un ejemplo claro seria el
caso de un niflo diagnosticado con Sindrome de Asperger, quien
después de casi 10 afos pudo verbalizar sus recuerdos sobre un via-
je familiar que habia sucedido en su nifiez. Esto es un ejemplo de
que existe la memoria episddica, podemos inferir que el recuerdo
estaba latente y pudo expresarlo hasta que existieron los recursos
lingiiisticos y los recursos para organizar su pensamiento que le
permitieron verbalizar estos recuerdos.

El tipo de pensamiento que caracteriza al autismo se ha deno-
minado pensamiento centrado en detalles. Este tipo de pensamiento
limita al nifio a generar pensamientos internos flexibles con lo que
se le dificulta cualquier modificacion que pueda percibir en su am-
biente, ya que no sigue la légica con la que se desarroll6 esta idea y
los eventos pierden el sentido con el que se habian establecido.

En la literatura se hace hincapié en que, debido a esta rigidez del
pensamiento, hay que evitar cualquier alteracion en el entorno de
una persona con autismo ya que de lo contrario lo que se generaria
seria desconcierto o angustia, que probablemente desembocaria en
una serie de conductas negativas, ya sean conductas estereotipa-
das o autoagresivas, algun berrinche (Baron-Cohen, 2004, Artigas,
2000, Happé, y Frith, 1996, y Ozonoff, en Schopler, Mesibov, 1995).
De cierta manera esta estrategia es adecuada, pero debemos de con-
siderar que los ambientes que rodean al ser humano muy rara vez
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permanecen sin cambios, de repente se puede escuchar el claxon
de un auto, puede llover, puede existir una emergencia que rom-
pa con la rutina diaria, etcétera. Si nosotros protegemos en todo
momento al nifio con autismo de cualquier cambio en su entorno,
lo tnico que se estaria produciendo es que en contextos naturales
el nifo no se pueda desempefar de la misma manera al no estar
siguiendo las reglas preestablecidas; entonces no podria existir una
generalizacion de la conducta.

Para esto, sugerimos modificar gradualmente las rutinas de los
nifos poco a poco ya que si se hace abruptamente no podra existir
ningun aprendizaje. Puede ser muy positivo el hecho de que el menor
se acostumbre a no tener una rutina rigida, un entorno rigido para
que en cierto momento pueda desenvolverse en un contexto (fisico
o social) poco predecible.

En lo concerniente al lenguaje desde mi muy particular punto
de vista la produccion y comprensioén del mismo es un proceso que
carece de logica desde la perspectiva del desarrollo normal.

En cuanto a la comprension del lenguaje es evidente que exis-
ten cambios, comprender las cosas de manera literal puede ser un
gran problema en un contexto social natural pero también suele
ser de gran ayuda para regular la conducta del nifio. Cuando no
hay indicios de lenguaje verbal, hemos podido observar una bue-
na comprension del lenguaje no verbal (con lo que nos referimos a
los gestos, entonaciones de voz, manierismos, etcétera) que sigue los
mecanismos del lenguaje verbal, es decir, existe un proceso de imi-
tacion, de atribucion de significado y el uso y comprension de estas
alternativas del lenguaje.

La expresion del lenguaje es quizd uno de los aspectos que mas
me inquietan; uno de los niflos con los que se ha trabajado, durante
una tarea de clasificacion por colores, comenzé a decir los nombres
de los colores (con dificultades en la articulacion, sin embargo las
palabras eran comprensibles) pero inicamente se dio en esa sesion,
después de esa ocasion no volvid a verbalizar los nombres de los
colores. Esto nos podria estar indicando que el nifio es capaz de
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emitir el lenguaje verbal, que tiene el vocabulario y los conceptos
adecuados, pero esta emision depende de multiples factores, posi-
blemente la necesidad de verbalizar y de comunicarse en ese mo-
mento, tal vez la motivacion que se habia generado durante la tarea,
no puedo decir a ciencia cierta lo que ocurrio; hay que recordar que
el desarrollo de las funciones no necesariamente tiene que seguir la
secuencia logica del desarrollo normal.

Los nifios con autismo que no presentan lenguaje verbal gene-
ran diferentes mecanismos compensatorios de esta funcién bus-
cando comunicarse por otras modalidades de lenguaje. Esto puede
ser por medio de gritos, de diferentes variaciones de sonidos, por
medio de sefiales o de gestos. El mismo nifio genera repertorios
comunicativos, los mismos berrinches, estereotipias, conductas
agresivas o autoagresivas o las ecolalias pueden tener una funcién
comunicativa por lo que hay que analizar la conducta para deter-
minar en qué grado ejercen esta funcién. También pueden realizar
gestos o seflas con caracter comunicativo, pueden fungir como se-
nales protoimperativas o protodeclarativas como sefialar un vaso
con agua para pedir de beber.

Esto nos lleva a la necesidad de analizar las diferentes modali-
dades comunicativas que estd utilizando el nino. No hay que quedar-
nos con la visién de la existencia de alteraciones en el lenguaje o en
la comunicacidn, sino que es necesario observar cémo se dan estos
mecanismos, comprender el significado que tienen para el nifio y
aprender a utilizarlos en nuestro intercambio comunicativo, el uti-
lizar las estrategias del nifio durante la intervencion puede ser, en
un inicio, una herramienta mucho mas facilitadora que el imponer
instrumentos comunicativos establecidos.

Dentro de las caracteristicas en el aspecto social que presentan
los nifios con autismo es muy mencionada la alteracion de las con-
ductas que se relacionan con la atencidn y referencia conjunta. El
hecho de que las personas con autismo no fijen su mirada hacia un
objetivo en especifico, que no busquen la mirada del otro, no quiere
decir que no exista un monitoreo del ambiente o la intencién de
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compartir la atencion hacia un objeto en comun. Es claro que esta
caracteristica limita el desarrollo social y del lenguaje, pero no es la
unica habilidad que debe de valorarse. Hay intervenciones que se
centran en lograr que el nifio con autismo sostenga la mirada por
determinado tiempo. Si no lo hace no puede seguir progresando
dentro de esa intervencion en especifico.

Para ejemplificar esto, Marc Segar (un adulto con autismo) es-
cribe (en Martos y Riviére, 2001) “para una persona, todos estos
detalles (sobre lo que implica mirar a alguien) pueden resultar muy
complicados, ya que en primer lugar nos tenemos que asegurar que
nuestra mirada es la apropiada, y en segundo lugar, concentrarse en
encontrar el contacto visual adecuado puede ser una fuente de dis-
traccion cuando estamos intentando hablar”, con lo que vemos que
el hecho de que no fijen la mirada, no quiere decir que no existan
intentos de comunicarse o interés por la socializacion.

Otro punto muy importante dentro de las habilidades sociales
es el déficit en el reconocimiento de las expresiones emocionales de
las demas personas por la dificultad en aparear los estimulos que
denotan cierta emocion (como seria la voz con el gesto de deter-
minada emocion). En este aspecto, en nuestro trabajo con nifios
dentro del espectro autista se han realizado ejercicios de actuacion.
Cuando los nifos son observadores de una actuacion se ha visto
que reaccionan ante el conjunto de gestos e inflexiones de voz que
denotan emociones, haciendo evidente que pueden aparear y aso-
ciar los estimulos de caracter emocional ademds de que buscan la
imitacion de los gestos y de la inflexion de voz.

Esto no sdlo nos esta dando indicios de que el nifio puede ha-
cer asociaciones entre los estimulos, nos puede estar indicando que
existe la relacion psicolégica con otra persona; es decir, hay indicios
de intersubjetividad. Habitualmente se plantea que en el autismo
no se da la intersubjetividad, pero mas bien no sigue los patrones
normales, el hecho de que se manifieste de otras maneras (quiza
no las esperadas como gritos, berrinches o estereotipias) o en mo-
mentos del desarrollo mds tardios no quiere decir que la persona
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con autismo no logre establecer relaciones psicolégicas con los otros
(Martos y Riviére, 2001).

Las dificultades que presenta un nifio con autismo para el juego
son muy conocidas; como se describié con anterioridad, la rigidez
de pensamiento que caracteriza al autismo obstaculiza el desarro-
llo de conductas de juego social y simbolico con sus pares (Bel-
monte et al., 2004).

En lo que respecta al juego social o cooperativo con sus pares,
hemos observado que se puede lograr un juego cooperativo con los
nifios autistas. Por ejemplo, pueden ir a buscar una pelota y entre-
garsela a otro nifio para que la lance o la enceste en una canasta y
manifiestan satisfaccion cuando el otro nifio logra lanzarla o ences-
tar. En este tipo de conductas se hace evidente la importancia de los
pares en el entorno de la persona con autismo y que si no es por la
interaccién que se va generando no podrian aparecer este tipo de
conductas. En este juego que describo se pueden ver varias conduc-
tas que, dentro de la literatura, se cree que no estan presentes en el
autismo.

Una de ellas es la atencién compartida, por mas que el nifio no
fije la mirada en la pelota con la que estan jugando puede ir por ella
y darsela al otro nifio con el que esta interactuando. Se hace notorio
el reconocimiento de emociones, ya que cuando logra encestar la
pelota, el otro, manifiesta emociones de alegria. Los intentos comu-
nicativos del nifio logran tener un efecto en su ambiente y lo trans-
forma. Por mas que la conducta de juego social sea considerada
como alterada, se presenta; entonces el nifio genera las estrategias
que le puedan llevar a cumplir cierta funcién.

Al realizar actividades de actuacién con un grupo de nifios ex-
pertos y niflos novatos los nifios con autismo pueden lograr actuar
escenas sencillas. Dependiendo de la edad de los menores novatos y
de sus habilidades cognitivas, logramos observar desde conductas
imitativas hasta la habilidad de representar un papel sencillo en es-
cena (por ejemplo el papel de un médico que visita a un enfermo).
Aqui se hace evidente la posibilidad de desarrollar habilidades para
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el juego de roles o simbolico entre los menores con trastornos del
espectro autista.

Otro juego con el que se ha trabajado es el juego de las escondi-
dillas. Este requiere de habilidades més complejas del pensamiento,
habilidades de teoria de la mente que es sabido que se encuentran
alteradas en el autismo (Riviére, 2001, Baron-Cohen, 2004). Por
esto es muy importante mencionar que se puedan desarrollar habi-
lidades para que los nifios puedan interactuar en este juego y logren
esconderse para que el buscador no los encuentre. Al igual que lo
mencionado respecto al juego social, el nifio genera las estrategias
para ser funcional dentro del juego.

En cuanto al humor en nifios con autismo, Reddy (2002) men-
ciona que las personas con autismo no tienen dificultades con el
humor en si mismo. La dificultad se observa cuando el humor invo-
lucra esquemas cognitivos complejos que incluyen incongruencias
verbales y conceptuales (dobles sentidos o metéaforas). A lo largo
del trabajo realizado, hemos observado con mucha frecuencia que
los niflos con autismo tienen habilidades para relacionarse con hu-
mor, manifestando desde expresiones tan sencillas como reirse ante
caras graciosas o hacerlas ellos mismos para generar risa en otros,
hasta para burlarse de los demas cuando el otro estd en problemas lo
cual requiere del entendimiento de reglas sociales mas complejas.

La presencia de estereotipias es otra caracteristica del autismo.
Es necesario determinar la etiologia y la funcién que estan ejercien-
do estas conductas. Bajo el enfoque de la teoria de la disfuncion
ejecutiva (Ozonoft en Schopler, Mesibov, 1995), las estereotipias
serian la manifestacion de una lesion en los 16bulos frontales, pero
;qué tanto son evidencia de esta lesion si se les ve como perseve-
raciones?, ;qué tanto tiene que ver el fallo en el control del movi-
miento (por las alteraciones en ganglios basales)?, ;qué tanto son
una estrategia de consolidaciéon de la memoria?, o ;qué tanto son
mecanismos comunicativos que ha desarrollado el niflo? Dentro
del trabajo realizado con esta poblacién se ha indagado sobre la
relacion de la regulacion de estereotipias a través del lenguaje.

144



Capitulo VI. El autismo: un sistema funcional peculiar

Por ejemplo, en uno de los casos con los que se trabajo, se iden-
tificé el movimiento estereotipado que presentaba el menor y cada
vez que aparecia se le acompanaba de alguna verbalizacion, por
ejemplo al abrir y cerrar la mano se acompanaba diciendo “abrir”
cuando la abria y “cerrar” cuando la cerraba. Este movimiento este-
reotipado se fue modificando hasta llegar a un juego en el que cada
vez que hacia el movimiento de abrir y cerrar la mano esperaba la
respuesta verbal por parte de la terapeuta, mas tarde se acompana-
ba el movimiento con la repeticion verbal y finalmente este movi-
miento como estereotipia desaparecio.

En ese trabajo se planted la necesidad de un estudio mas deta-
llado y sistematizado para poder corroborar la hipdtesis de que los
movimientos estereotipados pueden regularse a partir de la accion
del lenguaje. Esto, bajo la premisa de que al crear un sistema inter-
no de accién que se hace dominante y aparta todas las reacciones
colaterales y disruptivas, donde el eslabon verbal se convierte en
la base de las formas mas complejas de regulacion del acto motor
voluntario. En este aspecto se observé que al darle un sentido co-
municativo a una estereotipia (que aparentemente es una conducta
no funcional) ésta finalmente surgia en el contexto y condiciones
adecuadas con un sentido comunicativo.

Conocer las diferentes habilidades del nifio nos permite ir de-
sarrollando diferentes estrategias de intervencion; por ejemplo, es
importante determinar la pertinencia y el tiempo propicio para
plantear intervenciones psicopedagdgicas enfocadas a la adquisi-
cién de habilidades académicas en casos donde se deban ensenar
habilidades de independencia como un primer acercamiento, para
después acceder a habilidades para la independencia en la vida
cotidiana. Es necesario trabajar en funcién de las habilidades del
nino, para que de esta manera, con sus propios recursos pueda ir
generando mecanismos para compensar funciones.

Dentro de las diferentes estrategias de intervencion, una de las
mas recurridas es la intervencion farmacolégica. Es preocupan-
te escuchar a profesionales de la salud mental que hagan la ase-
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veracidn: “si es una persona con autismo, entonces necesita un
farmaco”.

Las investigaciones cientificas ain no han determinado que to-
dos los sujetos con autismo presentaran mejoria con el uso del me-
dicamento (Chugani et al., 1999 y RUPP, 2005). Es alrededor de 50
0 60% la probabilidad de eficacia del medicamento mientras que a
los padres se les vende la idea de que es el tratamiento mads viable
para su hijo. El manejo de medicamentos es un aspecto que requie-
re de mucha cautela, ya que hay que considerar el beneficio de su
uso y los posibles efectos secundarios irreversibles sobre el sistema
y que pueden agravar el cuadro.

En cuanto a la intervencion conductual se ha visto que tiene
buenos resultados, los principios del aprendizaje asociativo son ge-
neralizables a los niflos con autismo, pero resulta una intervencion
poco ttil si solo se limita al uso de ésta. Hay que complementar-
la con otro tipo de estrategias. El método TEACCH (Schopler et
al., 1995) puede presentar grandes beneficios dentro del ambien-
te estructurado donde se desarrolla, pero el hecho de que sea una
estrategia sumamente rigida dificulta la generalizacion de los apren-
dizajes en otros contextos que sean mas naturales. El que la secuen-
cia en la que se debe de realizar determinada tarea sea mostrada de
una manera lineal o rigida, tampoco permite el desarrollo de otras
soluciones si se llegara a presentar alguna variable que modificara
el curso de la actividad tal y como esta planteada.

La intervencion psicoeducativa es una herramienta muy util en
los casos de autismo y de las estrategias que pueden brindar mas
recursos adaptativos (Riviere, 2001). Hay que valorar las posibi-
lidades de integracion educativa o los beneficios de la educacién
especial. Hay que poner especial atencién en los contenidos edu-
cativos y decidir qué aprendizajes seran mas convenientes para el
nifio que le puedan dar herramientas para funcionar de una mane-
ra mas independiente (en la medida de lo posible) en su entorno.
Un aspecto que hemos visto que tiene gran importancia es el papel
del adulto que esta en este proceso de ensenanza-aprendizaje; el
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nifio con autismo genera vinculos con las personas de su entorno
y los docentes forman parte esencial en este proceso ya que llega a
ser un facilitador del aprendizaje.

En todo tipo de intervencion, la familia y las personas cerca-
nas al nifio juegan un papel de gran importancia. Se necesita de
su participacion para que cualquier intervencion tenga resultados
favorables y éstos puedan mantenerse.

Finalmente, cuando un sistema funcional maduro se altera me-
diante alguna lesion, se inician los fenémenos plasticos que per-
miten la reorganizacion del sistema para lograr una recuperacion
funcional. En los casos como el autismo, donde el sistema todavia
se encuentra en desarrollo no se tienen las funciones claramente
establecidas. Cuando las funciones psicoldgicas se encuentran en
formacion, no podemos hablar de una reorganizacion, ya que no
existen pautas previas en el sujeto que le lleven a recuperar una
funcion perdida. Mas bien estamos hablando de un desarrollo di-
ferente, de una manera de organizar al sistema de una forma pecu-
liar, Unica, de la que no puede esperarse que siga con las pautas de
un desarrollo normal. Existiran aspectos que salgan de la légica
del desarrollo humano normal las cuales seguiran las reglas que el
mismo sujeto vaya elaborando para funcionar en el entorno al que
pertenece con sus propias herramientas.

Elautismo es un trastorno del desarrollo, como tal, la organizacién
del sistema funcional es peculiar. Las caracteristicas, habilidades,
etcétera no son simplemente versiones alteradas, no necesariamente
se sigue la logica del desarrollo normal. Como psicélogos y profe-
sionistas cercanos en constante trabajo con personas con autismo
debemos de ser sensibles a esto para poder ejercer de manera eficaz
nuestra profesion y construir puentes que faciliten la intervencion
psicoeducativa eficiente y promover el funcionamiento del autista
en su cotidianeidad.
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CAPITULOVII

NINOS CON DEFICIT SENSORIAL

EN ESCUELAS CONVENCIONALES

Elizabeth Mandujano Baeza' y Gerardo Ortiz Moncada?

Creo que no nos quedamos ciegos,
creo que estamos ciegos, ciegos que ven,
Ciegos que, viendo, no ven

José Saramago

Los déficits visuales o auditivos son un factor determinante en el
desarrollo psicologico, fisico y social de cualquier nifo. El cuida-
do de su salud, la prevencién de problemas secundarios y la ad-
quisicion de habilidades cognitivas e interpersonales que permitan
su insercion a un medio familiar, cultural y econdémico en forma
productiva e independiente, representan un reto importante para
los profesionales de la salud y la educacion.

Las desventajas sociales y psicoldgicas a las que se enfrenta un
nifio con déficit visual o auditivo a lo largo de su desarrollo, las

! Maestria en Psicologia con residencia en neuropsicologia clinica; Facultad de
Psicologia, UNAM.

2 Profesor de la Universidad Pedagdgica Nacional Unidad 095, Azcapotzalco.
Maestro en Diagnostico y rehabilitacion neuropsicolégica.
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cuales lo colocan en una situacion de vulnerabilidad en compara-
cién con sus cohortes, son reflejo de la ineficacia profesional para
elaborar planes preventivos, psicoeducativos y de intervencion,
basados en la investigacion cientifica, que permitan la adquisi-
cién de sus habilidades potenciales, la insercion al medio cultural
al que pertenece, su independencia, autosuficiencia y funciona-
lidad. El desarrollo en esta drea depende y debe reflejarse en la
ejecucion de politicas educativas que fomenten oportunidades de
crecimiento a estos alumnos, disminuyendo los factores adversos
alos que suelen enfrentarse y evitando su confrontacion prematu-
ra a salones de clases regulares que, sin las herramientas necesarias
para su adecuada insercion, representan situaciones de estanca-
miento, abandono y rechazo.

Los objetivos de este séptimo capitulo incluyen: 1. La discusién
de riesgos potenciales a los que se enfrenta el nifio con déficit sen-
sorial. 2. La revision de las diferencias y similitudes en las capaci-
dades cognitivas de los nifios con déficit sensorial en comparacion
con los nifos oyentes y videntes. 3. La consideracién de algunos
aspectos fundamentales en el trabajo profesional con nifos con
déficit sensorial.

EL DEFICIT VISUAL EN CIFRAS

La incidencia y el patrén de causas de problemas visuales, entre
ellos la ceguera, en los nifios son determinados por factores bio-
légicos, sociales y ambientales, asi como de los recursos y estrate-
gias disponibles para su prevencion o tratamiento (Rahi y Cable,
2003). Para 1995, se calculaba que habia 45 millones de ciegos en
el mundo, aumentando 1 millén por afio. De ellos, 1.5 millones
(3%) son ninos menores de 16 anos, registrandose 500,000 casos
infantiles nuevos por afo, es decir, uno por minuto (Apple et al.,
2000; Lu et al., 2009; Thompson y Kaufman, 2003). La prevalencia
a nivel mundial se estima en .08% (Thompson y Kaufman, 2003).
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En el afio 2000, se contaron 439 nuevos casos en el Reino Unido,
calculandose una incidencia de 6/10000 en niflos menores a 16
afos. En China, la prevalencia de ceguera en nifos es de .028% (Lu
et al., 2009). Las principales causas de ceguera en el mundo son
cataratas, glaucoma y opacidad de la cérnea (Apple et al., 2000).
Tres cuartas partes de las causas de ceguera no son prevenibles ni
curables (Rahi y Cable, 2003). En paises en desarrollo, donde la
prevalencia de la ceguera es mas alta, de 30 a 72% de los casos son
evitables, 9 a 58% son prevenibles y 14-31% es tratable (Thompson
y Kaufman, 2003). Dentro de los principales factores de riesgo
para presentar ceguera en la infancia se incluyen el bajo peso al
nacer y dadas las dificultades de acceso a los servicios de salud
y educacidn, la desnutricion y otras condiciones asociadas, per-
tenecer a una minoria étnica o a un grupo socioeconémico en
desventaja (Rahi y Cable, 2003).

EL DEFICIT AUDITIVO EN CIFRAS

La prevalencia de los déficits auditivos es variable, dependiendo de
su etiologia (Want y Gattis, 2005). Se estima que mas de 70 millo-
nes de personas en el mundo sufren de pérdida de la audicién (Te-
kin et al., 2001). La incidencia de la pérdida auditiva severa a nivel
mundial es de 1 en 1000 nacimientos, mas de la mitad de las cuales
pueden atribuirse a factores genéticos (Smith et al., 2003; Tekin et
al., 2001). En los Estados Unidos, se estima que la sordera bilateral
se presenta en 1.4 a 3 de cada 1000 habitantes, mientras que en Eu-
ropa, se calculan cifras similares, de 1.4 a 2.1 casos por cada 1000
(Smith et al., 2003). Aproximadamente, 5000 familias americanas
por aflo experimentan el nacimiento de un nifio sordo (Mason y
Mason, 2007). En el Reino Unido, el 90% de los nifios sordos crecen
en un ambiente en el cual nadie utiliza el lenguaje con sefias. Estos
nifios tipicamente se exponen al lenguaje por primera vez al entrar
a la escuela (Want y Gattis, 2005).
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SITUACIONES ADVERSAS

Los nifios con déficit sensorial sufren, ademads de la evidente pér-
dida de una o mas modalidades sensoriales, condiciones adversas
que repercuten en su salud fisica y psicoldgica, entre las mas co-
munes: la exposicidn a factores de riesgo, la presencia de otros dé-
ficits fisicos, la existencia de trastornos psiquidtricos comorbidos,
el padecimiento de trastornos neurolégicos asociados a su déficit
y la coexistencia de otras condiciones patoldgicas.

Dentro de los multiples factores de riesgo, cabe destacar la des-
nutricidn o mala alimentacion, condiciones inadecuadas de vivien-
da, la posicién socioecondmica adversa, la falta de higiene y de
acceso a los servicios de salud publicos (tanto de prevenciéon como
de tratamiento) y el diagndstico tardio, entre otros.

Algunos de los trastornos psiquiatricos y neurologicos que sue-
len aparecer como consecuencia de las dificultades en la interaccion
del nifio con déficit sensorial con su medio incluyen depresion, an-
siedad, problemas de suefio (Thompson y Kaufman, 2003), abuso
de sustancias y conductas antisociales.

La repercusion del déficit sensorial en el desarrollo del nifo in-
cluye todas las esferas de su ambiente psicosocial, desde su relacion
con el nucleo familiar hasta su posible supervivencia en el medio
laboral (Para una revision, consultar Mason y Mason, 2007).

En su familia, el nifio con déficit sensorial enfrenta situaciones de
estrés y disfuncion familiar, barreras en el establecimiento de formas
de comunicacion adecuadas con personas significativas, la incom-
prension, el aislamiento y la sobreproteccion. Si la falta de audicion
no es compensada por estimulacion visual y tactil, la sensacion de
aislamiento del nifio sordo pudiera exacerbarse. El aislamiento pro-
vocado por los padres al no saber cémo regular la conducta de sus
hijos en ambientes sociales pudiera repercutir en una menor oportu-
nidad para el niflo con déficit sensorial de aprender reglas sociales.

El déficit sensorial, al influir en la eficiencia de la comunicacién,
puede afectar la formacion de apego del nifio y su cuidador prima-
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rio. Por ejemplo, los nifios sordos en edad preescolar con habili-
dades de comunicacién pobres suelen mostrar apegos inseguros,
mientras que aquellos que se comunican mas facilmente desarro-
llan apegos mas seguros. Los padres de nifios con déficit sensorial
pueden experimentar confusion, desesperanza y culpa al afrontar
su papel de educadores y preguntarse acerca del futuro de sus hi-
jos. E190% de los nifos con dificultades auditivas nacen en un am-
biente familiar sin conocimiento o experiencia con niflos sordos;
un fenémeno similar ocurre con los nifnos ciegos. Las madres de
nifios con déficit sensorial pudieran realizar malas interpretacio-
nes de las conductas de sus hijos, por ejemplo, sospechando que
sufren de retraso mental, disminuyendo en consecuencia la proba-
bilidad de que reciba estimulaciéon de mayor complejidad.

El déficit sensorial también repercute en la formacion de re-
pertorios de juego debido a la dificultad del pequefio de establecer
una correcta interaccion con algunos objetos y otras personas. Por
ejemplo, el juego de los bebés sordos con sus madres oyentes pu-
diera complicarse debido a que el pequefio debe dividir su atencion
entre los juguetes y su madre.

La sobreproteccion es un factor que impide el desarrollo de su
independencia, autoconcepto positivo, motivacién y autoestima
(Thompson y Kaufman, 2003); esto se debe probablemente a una
actitud directiva de las figuras de autoridad que no provee oportuni-
dades al nifo con déficit sensorial de tener acciones independientes
o responsabilidades. La frustracion de los padres puede llevarlos a
tomar los problemas de sus hijos como propios, por lo cual no per-
miten que €l se enfrente a sus dificultades y encuentre soluciones
propias, comprometiendo su independencia social, deteriorando la
calidad de sus relaciones interpersonales e imposibilitando el desa-
rrollo de habilidades potenciales, ya que los padres hacen por sus
hijos ciertas conductas en las que él pudiera valerse por si mismo.

En el ambiente escolar, si es que el nifio tiene acceso a la edu-
cacion institucionalizada, comtinmente se enfrentard a la discrimi-
nacion y el rechazo por parte de los pares, la frustracion académica,
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la vulnerabilidad ante el abuso fisico y sexual (Hoem, 2004), la falta
de medios de comunicacion directos, el aislamiento y la sobrepro-
teccion por parte de los maestros.

Comunmente, las reglas, costumbres y conductas sociales de
casa pueden no ser generalizables a situaciones sociales externas,
por lo que muchos nifios con déficit sensorial pudieran ser etique-
tados por sus maestros como impulsivos, egocéntricos y depen-
dientes, ademds de que su conducta puede ser calificada por sus
compaineros como extrana o inadecuada.

El reforzamiento de conductas de autorregulacién, comun-
mente realizado por los padres de manera verbal, solamente puede
llevarse a cabo a través de expresiones faciales y corporales que los
nifnos sordos pueden imitar; por su parte, el niflo ciego encuen-
tra dificultades para aprender a regular sus expresiones faciales y
corporales, dependiendo completamente de la retroalimentacion
verbal de sus cohortes. Sin la ampliacion de los sonidos del len-
guaje, la capacidad para aprender habilidades de conversaciéon en
el nifio sordo no es reforzada. Por otro lado, los ninos ciegos pu-
dieran encontrar dificultades para la comunicacién social debido
a un desarrollo mas bajo de las herramientas de expresion no ver-
bal. Estos factores tienen una repercusion directa sobre las habili-
dades sociales del nifio y su relacién social con otras personas de
su medio escolar. El dominio reducido de competencias sociales
lleva al nifio con déficit sensorial a sufrir un mayor riesgo de bajo
desempeno escolar, tasas mayores de conductas desadaptativas
(violencia, drogadiccion, alcoholismo, etcétera) y desérdenes psi-
coldgicos, como la depresion y la ansiedad.

El déficit sensorial se asocia a una disminucion en la calidad de
vida e implica costos economicos altos (Rahi y Cable, 2003). Tam-
bién tiene repercusiones en las oportunidades que el nifio tendra
al devenir en un adulto; quizd tendrd que enfrentar el desempleo
y la subcontratacion, la discriminacion, la falta de independencia
economica, menor acceso a servicios y la imposibilidad para desa-
rrollar su autosuficiencia.
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DEFICIT SENSORIAL Y CAPACIDADES COGNOSCITIVAS

La pérdida de un sistema sensorial en etapas tempranas del desa-
rrollo implica cambios directos e indirectos en las capacidades per-
ceptuales, motoras y cognitivas del nifio. Los cambios que surgen
en respuesta adaptativa a las exigencias medioambientales sobre
el individuo son llamados mecanismos compensatorios, los cua-
les a su vez son reflejados en cambios estructurales y funcionales
del sistema nervioso. Mucha investigacion experimental, tanto en
primates como en humanos, documenta la posibilidad de observar
reorganizacion cortical masiva en respuesta a la supresion de en-
trada de informacion sensorial (Basso & Pizzamiglio, 1999). Parte
de esta reorganizacion neuronal profunda permite la mejoria de las
modalidades sensoriales que permanecen, fenémeno llamado plas-
ticidad transmodal (Houser et al., 2007).

NINOS CON DEFICIT VISUAL

Dificultades

El déficit visual implica una menor probabilidad de estimulacién
por parte del medio para el desarrollo de capacidades cognitivas
en el nifo. Ademas de un retraso en el desarrollo general, los nifios
con déficits visuales suelen tener problemas con el desarrollo del
lenguaje, particularmente del habla (Thompson y Kaufman, 2003).
Posiblemente, esta maduracion tardia del lenguaje es producto tan-
to de las dificultades del nifio para aprender la correcta posicion
del aparato fonoarticulatorio, aunadas a las de los adultos para
promover y ensefar estas habilidades, como a la disminucién en la
retroalimentacion de sus movimientos para la produccion verbal.
Este fenémeno pudiera deberse también al impacto de la limitada
motricidad general que desarrollan los invidentes a temprana edad
sobre la maduracion del sistema eferente del lenguaje.

157



Educacion especial. Aportaciones de la neuropsicologia

Otro factor importante que merma su capacidad comunicativa
es la adquisicion con dificultades de las herramientas de comunica-
cién no verbales. Aunque las expresiones faciales son determinadas
por patrones innatos universales, la cultura juega un papel regu-
lador fundamental en su adquisicién, moderacion, inhibicién y
funcionalidad (Ekman, 1972; en Mandal et al., 2001). Esta retroa-
limentacién depende primordialmente de observar e imitar ex-
presiones de otros individuos con los cuales el nifio se comunica
a lo largo de toda su vida, principalmente, en etapas de desarrollo
tempranos. El nifio con déficit visual depende del contacto de sus
manos con su rostro y el de otras personas para la regulacion de
estas conductas, por lo que la probabilidad de obtener informacion
se reduce notablemente. Su capacidad para detectar emociones y
pensamientos de otras personas comunmente comunicados por
expresiones corporales depende exclusivamente de variaciones en
el tono, volumen y ritmo de su voz, es decir, en aspectos prosoédicos
del lenguaje verbal. Una consecuencia social a estas dificultades en
la expresion y comprension de informacion no verbal pudiera ser
una interpretacion equivocada de otras personas sobre la conduc-
ta del nifio ciego (interpretado como inexpresivo, indiferente o de
reacciones exageradas o excéntricas), asi como la falta de deteccion
de claves mediadoras de relaciones interpersonales a las cuales el
nino debe enfrentarse.

Laadquisicion de habilidades de lectoescritura dependera exclu-
sivamente del acceso a la instruccién y a materiales en otros méto-
dos de comunicacién escrita, como el sistema Braille, cuyos costos
y distribucion los hacen inaccesibles a la mayoria de la poblacién de
nifios con déficit visual, limitando la formacion de otras habilida-
des cognitivas secundarias a la posibilidad de leer y escribir.

La vision es un factor crucial en el desarrollo sensorial y mo-
tor (Thompson y Kaufman, 2003). El infante invidente depende del
oido, el equilibrio y el tacto para desarrollar sus habilidades espa-
ciales. El déficit visual pudiera retrasar la formacién de represen-
taciones del propio cuerpo del menor, de la relaciéon del nifio con
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el espacio y de objetos con respecto a él mismo y a otros objetos.
Los padres de ninos invidentes pudieran impedir la formacion de
mapas mentales al evitar la exploracion libre de espacios comunes
por miedo a la ocurrencia de accidentes.

El desarrollo de la coordinacién motriz, comunmente depen-
diente de la observacion de otros objetos, personas y las propias
partes del cuerpo, asi como la distancia entre ellos, dependera im-
portantemente de los sentidos del oido, tacto y propiocepcién en el
nifo con déficit visual. El hecho mismo de que el nifio no pueda ver
reduce la probabilidad de que sea enfrentado a paradigmas vy situa-
ciones que requieran de control motor. Su movimiento en el espacio
dependera de la memoria en un grado mucho mas alto que en indi-
viduos videntes. Tanto el desarrollo de la psicomotricidad fina como
de habilidades construccionales estd asociado comtiinmente a tareas
que requieren de la vision y la obtencion de materiales equivalentes
para otras modalidades sensoriales no es sencillo. En otras palabras,
el nifio debera desarrollar un sistema psicomotriz audio-motor en
sustitucion del visuo-motor para relacionarse con objetos lejanos y
un sistema somatosenso-motor para objetos cercanos a él.

Los problemas en la construcciéon de habilidades espaciales
suelen reflejarse en una adquisicién complicada de habilidades nu-
méricas y de calculo. Las reducidas estrategias psicopedagdgicas
adecuadas a las necesidades de los nifios con déficit visual los co-
locan en una posicion desventajosa en comparacion de sus cohortes
para la adquisicion de aspectos matematicos-operacionales a partir
del simbolo grafico. Ademas, los sistemas convencionales de ense-
fanza de las matemadticas son cominmente apoyados en material
visual y su adaptacién para modalidades tactiles o auditivas no es
frecuentemente realizada.

Adicionalmente, se ha observado que los nifios con déficit vi-
sual presentan conductas que simulan algunas tendencias autistas
(Thompson y Kaufman, 2003), tales como el aislamiento, el interés
en actividades repetitivas y la presencia de conductas estereotipa-
das, lo que pudiera ser reflejo, o favorecer, la aparicion de déficits en
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la atencion periférica y dividida, representar bajos requerimientos
creativos, disminucion de la probabilidad de estimulacion multi-
modal o social.

Herramientas compensatorias

En general, se ha propuesto que los invidentes tienen un senti-
do mas preciso de la audicién y del tacto (Houser et al., 2007).
Dado que los individuos con déficit visual dependen de su sistema
auditivo para percibir objetos y eventos que ocurren en su am-
biente, logrando asi construir y actualizar una representacion del
mundo a su alrededor, se ha observado que desarrollan ventajas
en su percepcion auditiva, particularmente en su velocidad de
procesamiento auditivo, asi como de otras funciones cognitivas,
particularmente cuando su déficit visual se presenta de manera
temprana. La mejoria en la velocidad de procesamiento es atribui-
ble, de acuerdo a estudios con potenciales evocados asociados a
eventos (Stevens y Weaver, 2005), a una consolidacion perceptual
mas rapida; asimismo, en estos estudios se ha demostrado una ex-
pansion de la region de representacion cortical tonotopica de la
corteza auditiva primaria, lo que implica mayor fidelidad espectral
para la deteccion de sonidos.

Se ha observado una ventaja de las personas ciegas sobre sus
equivalentes videntes en tareas de discriminacién auditiva o tac-
til. Esto se debe a su mayor uso cotidiano para dirigir la conducta
(Foster et al., 2007). Dentro de las tareas auditivas, destacan la dis-
criminacién de tonos y la discriminacion fonética. La ventaja de
personas invidentes sobre los controles en la discriminacién de so-
nidos del habla posiblemente se deba a su adquisiciéon del lenguaje
sin claves visuales como la posicion de los labios (Stevens y Weaver,
2005). Individuos con ceguera temprana suelen desempenarse me-
jor que las personas videntes en tareas de umbral de discrimina-
cion de estimulos y patrones tactiles. Esta mejoria pudiera deberse
a modulaciones del procesamiento sensorial en etapas iniciales, asi

como una mejoria en la atencion selectiva desarrollada a través de
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la prictica. Otros autores han sugerido que los ciegos tienen un
procesamiento tactil mas rapido (Foster et al., 2007).

En la literatura, se ha reportado una mejoria compensatoria en
habilidades de memoria, incluyendo la memoria auditiva y la me-
moria de trabajo (Stevens y Weaver, 2005).

La atencion parece sufrir modificaciones importantes ante el
déficit visual. Algunos autores encuentran una mejoria de la aten-
cidén selectiva (Stevens y Weaver, 2005). Estudios con potenciales
evocados a eventos han mostrado que los ciegos tienen una mejor
atencion espacial periférica para los sonidos (Foster et al., 2007).
La habilidad de dirigir la atencidn a regiones especificas de la mano
y los dedos es esencial para los ciegos cuando realizan exploracion
héaptica o discriminan patrones finos, como la escritura Braille.
Los resultados de Foster y sus colegas (2007), en un estudio con
potenciales evocados, muestran que la atencion tactil es mds pre-
cisa entre ciegos tempranos que en participantes videntes, y que la
mejoria en la atencion selectiva tactil es independiente a la mano
estimulada o a la dominancia manual.

Adicionalmente, se ha reportado una ventaja de las personas
con déficit visual para tareas de discriminaciéon de orden temporal
(Stevens y Weaver, 2005).

Estas habilidades incrementadas pudieran reflejarse en mayores
puntajes en pruebas de inteligencia en comparacion con individuos
videntes (Stevens y Weaver, 2005).

NINOS CON DEFICIT AUDITIVO

Dificultades

El impacto de la sordera en el desarrollo global del nifio esta bajo
influencia de muchos factores, incluyendo la calidad del ambiente
familiar, la adaptacion de los padres a la condicién del nifio, los re-
cursos escolares y de la comunidad y las caracteristicas intrinsecas
del nifio en relacion a su medio (Mason y Mason, 2007).
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Los niflos sordos nacidos en familias oyentes suelen tener un re-
traso en el lenguaje y en el desarrollo psicosocial asociado, debido
a que su pérdida de la audicion no es detectada comunmente antes
de los 18 meses, por lo que su exposicion a un lenguaje que puedan
entender se retrasa hasta una edad mas tardia (Houser et al., 2007).
Su comunicacion depende de sensaciones tactiles, contacto directo
y estimulacion visual (Mason y Mason, 2007). En ausencia de un
sistema simbolico para compartir conocimiento y crear constructos
lingiiisticos para experiencias internas emocionales o afectivas, el de-
sarrollo psicosocial y emocional pudiera retrasarse o interrumpirse
(Fernyhough, 2008; Mason y Mason, 2007). Los nifios con déficits
en la audicion suelen mostrar mayor impulsividad y una regulacion
emocional mas pobre, ademas de un vocabulario emocional reduci-
do (Mason y Mason, 2007).

Adicionalmente, los problemas de comunicacién pueden deri-
var en un fendmeno de sobreproteccion lingiiistica, en el cual los
adultos hablan con menor cantidad y complejidad al nifio por mie-
do a no poder comunicarse adecuadamente con él. Esto provoca
que el nifio tenga menores oportunidades de comprender concep-
tos abstractos (Mason y Mason, 2007).

Hay evidencia de retraso en el desarrollo de la teoria de la mente
en nifos sordos, principalmente en aquellos con padres oyentes, de-
bido a su adquisicion tardia del lenguaje de sefias en comparacion con
los hijos de padres sordos, quienes tienen oportunidades equivalentes
a menores oyentes para internalizar el didlogo (en este caso, mediado
por el lenguaje a sefias). Los nifios sordos que manejan lenguaje a se-
fas desde que son pequefios (debido a que sus padres también las uti-
lizan) no presentan tedricamente ninguna atipicidad en la emergencia
de la mediacion semidtica, predecible en aquellos nifios no oyentes
instruidos en el lenguaje a sefias mas tardiamente, quienes retrasarfan
la emergencia de la internalizacion de las senalizaciones privadas por
su relacion con la comprension social (Fernyhough, 2008).

Varios estudios recientes han mostrado que la ausencia del len-
guaje en etapas tempranas del desarrollo retrasa la adquisicion del
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fenomeno de las falsas creencias (comprension de que otras per-
sonas actuan con motivos basados en creencias irracionales o errd-
neas) en los nifios no oyentes que aprenden sefias tardiamente; de
forma contraria, los niflos con déficit en la audiciéon que aprenden
el lenguaje a seflas tempranamente muestran tasas de desarrollo si-
milares a los nifios oyentes (Want y Gattis, 2005).

Algunos estudios sugieren que las dificultades de los niflos
sordos en la comprension de estados mentales de otros pudieran
deberse a su interpretacion errénea de lo que otros desean. Estas di-
ficultades pueden persistir hasta los 8 afios (Want y Gattis, 2005).

Otro aspecto que pudiera estar limitado por el déficit en la au-
dicién es el aprendizaje incidental (Mason y Mason, 2007), es decir,
lo que el nifo aprende en situaciones cotidianas por la interaccion
con su medio, sin una intencién o conciencia de este aprendizaje.
Un ejemplo seria aprender que una conducta es inapropiada por
medio de la escucha no intencional de una conversacion.

Se ha reportado que la amplitud de la memoria para retener di-
gitos y palabras es menor en sordos, sin importar el formato de pre-
sentacion de los estimulos (escrito, dictado o con sefas) (Hill-Brigs
et al., 2007), aunque esto probablemente se deba a un requisito tem-
poral/procesual menor para los simbolos auditivos en comparacion
a los visuales mds que a una limitacion en la capacidad de memoria
asociada a la pérdida auditiva.

Habilidades preservadas
Los nifos sordos que aprenden tempranamente el lenguaje a sefias
suelen desarrollar el lenguaje de forma similar a individuos oyentes
(Houser et al., 2007). En estudios con utilizacién de simbolos (por
ejemplo, la tarea de simbolos de las pruebas Weschler), no se han
observado distinciones entre oyentes, sordos tempranos y sordos
tardios (Hill-Brigs et al., 2007).

El estudio de Want y Gattis (2005) demostrd que, al igual que
los nifnos oyentes, los niflos sordos interpretan las acciones de las

personas en términos de su direccidon hacia una meta. Mientras que
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otros componentes mas tardios de la comprension de los estados
mentales parecen estar sustancialmente retrasados en niflos sor-
dos con adquisicion tardia del lenguaje con sefas, este componen-
te inicial estd presente, por lo menos en la infancia media. Estos
resultados muestran que, de forma contraria a la comprensiéon de
las falsas creencias, la comprension de la naturaleza directiva hacia
una meta de la actividad de otros permanece potencialmente sin
afeccion ante la ausencia de lenguaje temprano. Mason y Mason
(2007) proponen que cuando se brindan herramientas lingiiisticas,
las personas con déficits auditivos muestran un razonamiento mo-
ral sofisticado similar al de las personas oyentes.

Se han documentado pocas diferencias en paradigmas de aten-
cién comunes entre sordos y oyentes. La atencion dividida en varios
objetos simultdneamente no esta alterada en sordos que aprenden
tempranamente el lenguaje a sefias. Se ha sugerido que la capacidad
de memoria de trabajo es similar en oyentes y sordos (Houser et al.,
2007). El recuerdo de palabras en desorden también se mantiene
preservado (Hill-Brigs et al., 2007).

Por ultimo, las personas con dificultades auditivas muestran eje-
cuciones similares que los controles en tareas de amplitud visual,
motoras y visomotoras (Hill-Brigs et al., 2007). La literatura indica
que los umbrales para la discriminacién de brillo, contraste visual,
resolucion temporal y procesamiento motor son comparables a los
de los controles (Houser ef al., 2007).

Herramientas compensatorias

Una de las principales diferencias que se han observado entre oyen-
tes y personas con déficits en la audicion es una mejoria significa-
tiva de la vision (Houser et al., 2007). Existe una ventaja del campo
visual izquierdo para la sensibilidad del movimiento en sordos que
manejan seiias (Hill-Brigs et al., 2007). El procesamiento visual pe-
riférico, particularmente en tareas de demanda de atencién, esta
aumentado en personas no oyentes. La sordera temprana puede
llevar a cambios en la atencion visual especificos a la distribucion

164



Capitulo VII. Ninos con déficit sensorial en escuelas convencionales

espacial de la atencion en el campo visual. En muchos estudios, los
individuos sordos muestran mayor distraccion de estimulos peri-
féricos que los individuos oyentes, revelando mayores recursos de
atencion para la periferia visual (Houser et al., 2007). Las personas
con déficits auditivos que manejan el lenguaje con sefias tienen un
desarrollo incrementado de su atencion periférica y una menor fo-
calizacion de la atencién. En cuanto a sus habilidades perceptuales
espaciales, algunos estudios demuestran que los sordos tienen me-
jor desempeiio en tareas de rotacion mental que los oyentes (Hill-
Brigs et al., 2007).

En estudios de imagen con resonancia magnética funcional se ha
encontrado una mayor extension del drea cortical especializada en
el procesamiento motor en sordos (Houser et al., 2007). Este resul-
tado pudiera ser producto de su constante utilizacion del lenguaje
a senas y refleja un desarrollo mayor de habilidades psicomotoras
y visomotoras. Por ejemplo, los niflos no oyentes suelen cometer
un menor numero de respuestas en espejo en comparacion con los
controles (Want y Gattis, 2005). Los sordos suelen mostrar un pro-
cesamiento mas bilateralizado del lenguaje con sefias y preferencia
por el hemisferio izquierdo para la memoria y procesamiento del
movimiento (Hill-Brigs et al., 2007).

EL TRABAJO EN NINOS CON DEFICIT SENSORIAL

Las desventajas cognitivas, sociales y psicologicas que implican los
déficits sensoriales para los nifios son reflejo del fracaso profesio-
nal en los ambitos educativos, pedagdgicos, politicos y de la salud
para establecer métodos y programas adecuados de prevencion,
deteccion, evaluacion, adquisicion de habilidades e insercion ade-
cuada en ambientes sociales convencionales. El alcance de las habi-
lidades potenciales de los nifios con déficits sensoriales, la mejoria
en su calidad de vida, el aumento de su autosuficiencia, su desarrollo
psicosocial y el cuidado de su salud requieren del trabajo profesional
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multidisciplinario, involucrando asociaciones sistémicas, genetistas,
profesionales de la educacion, grupos de apoyo, servicios comuni-
tarios y gubernamentales (Thompson y Kaufman, 2003), profesio-
nales de la salud. La formulacién de un plan individualizado para la
educacion, diagnostico y rehabilitacion deben ser asesoradas por un
manejo psicoeducativo adecuado (Thomaski y Grundfast, 1999).

PREVENCION

La prevencidn es un area fundamental en el cuidado de la salud.
Sin embargo, en las ultimas décadas ha recibido poca atencién en
nuestro pais, en donde la distribuciéon de recursos econémicos
favorece la intervencion a nivel secundario y terciario. El trabajo
preventivo en materia de las dificultades sensoriales implica una
serie de objetivos fundamentales para el desarrollo adecuado de
las capacidades fisicas, sociales, psicoldgicas y cognitivas del nifio,
asi como para su integraciéon en ambientes convencionales, princi-
palmente los escolares.

Las principales acciones preventivas son trabajo tanto de los
profesionales directamente relacionados con el nifio con déficit
sensorial como de las instituciones gubernamentales, cuyo trabajo
consistira en la designacion de recursos y la creacion de politicas
que favorezcan el desarrollo de programas de crecimiento social, la
promocion adecuada de la salud y el acceso a un sistema educativo
adecuado a las necesidades individuales del nifio con dificultades
visuales o auditivas.

El alcance del potencial académico e intelectual del infante de-
pende de la deteccion y correccidon temprana de su problema senso-
rial (Thomaski y Grundfast, 1999), por lo cual, un primer objetivo
en materia de prevencion es la deteccion y diagndstico temprano de
nifios con dificultades sensoriales, que permitan su insercion a un
programa de tratamiento oportuno. Entre otras cosas, este objetivo
implica la capacitacion, mediante campanas o programas educati-
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vos, de padres y profesionales de la educacion para la deteccion de
signos y sintomas de los déficits sensoriales en etapas tempranas del
desarrollo del nifo, la creacion de nuevos servicios de salud para
menores con dificultades sensoriales y la facilitacién del acceso
a ellos para la poblacion en riesgo. Ademas, es importante difundir
que el nifio, una vez que se sospecha de alguna dificultad sensorial,
debe ser enviado lo mas rapidamente posible a un otorrinolarin-
gologo u oftalmdlogo, un terapeuta del lenguaje y un audiélogo u
oculista, y no esperar a que sea mayor para referirlo a servicios de
salud pertinentes (Thomaski y Grundfast, 1999). Otras acciones
fundamentales incluyen el fomento de conductas de autocuidado
y deteccion de sintomas y signos en los nifios, sobre todo mediante
la educacion en ambientes escolares y familiares.

En la mayoria de los casos, el déficit sensorial no es prevenible ni
evitable. En esta situacion, el trabajo preventivo consistira en dismi-
nuir, hasta donde sea posible, la exposicion del nifio con déficit sen-
sorial a factores adversos que dificulten su desarrollo adecuado. En
principio, es fundamental resaltar la importancia de proveer estimu-
lacién alterna a la informacién que el nino recibiria normalmente
por medio de la modalidad sensorial de la cual carece, para evitar el
retraso en el desarrollo de habilidades cognitivas, sociales o psico-
légicas resultantes de esta estimulacion. Algunos de los retrasos del
desarrollo pueden no ser producto directo de la dificultad sensorial,
sino de variables medioambientales que suelen acompanar a la dis-
minucion de la vision o la audicion. Un trabajo fundamental de los
profesionales de la educacion y de la salud, principalmente cuando
el infante se enfrenta a un ambiente social convencional, es la dismi-
nucion de factores que impliquen un riesgo a la salud fisica y psico-
légica del menor. La prevencion de estas dificultades puede hacerse
mediante la estructuracién de conocimientos y apoyo adecuados a tra-
vés de la experiencia de crecimiento del nino. Por tanto, ademas de los
profesionales tipicamente referidos (como el genetista y el neurélogo),
estos pacientes y sus familias necesitaran una variedad de recursos
para afrontar sus necesidades (Thompson y Kaufman, 2003).
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Ejemplos de acciones que pueden tomarse en los ambientes esco-

lares en donde se inserta a un nifio con dificultades sensoriales son:

o La adecuacion de espacios para evitar dafos fisicos en el
nifio con déficit sensorial.

« La implementacion de vias de acceso a apoyo académico,
médico y psicoldgico para el nifilo con déficit sensorial den-
tro de la escuela.

o Fomentar el respeto, el apoyo y la apariciéon de conductas
prosociales, tanto en el nifio con dificultad sensorial como
en sus compaiieros.

« La implementacion de estrategias educativas dirigidas a los
companeros de clase para evitar la discriminacion, el maltra-
to y el rechazo hacia su compariero con déficit sensorial.

o La creacion e implementacion de programas para la preven-
cion del abuso fisico, sexual y psicolégico, poniendo énfasis
en el cuidado a nifios con dificultades sensoriales.

EVALUACION

La evaluacion psicopedagdgica y neuropsicoldgica de nifios con di-
ficultades sensoriales tiene un papel fundamental en la prevencion
de retrasos en el desarrollo de habilidades cognitivas, la estructu-
racion de planes de adquisicién y mantenimiento de habilidades
cognitivas, conductuales y sociales y el conocimiento necesario
para establecer objetivos, fortalezas y métodos de los planes indivi-
dualizados para la adquisicion de habilidades escolares y de autosu-
ficiencia de nifios con déficit sensorial en ambientes escolarizados
convencionales.

Las personas con déficits fisicos o sensoriales constituyen gru-
pos que requieren estandares especializados para su evaluacion
(Hill-Brigs et al., 2007). Su evaluacién demanda niveles altos de
creatividad, flexibilidad y conocimientos clinicos, metodoldgicos,
psicoldgicos y pedagégicos. Dentro de los principales problemas
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a los que se enfrenta el profesional de la salud en la evaluacion de
nifios con dificultades sensoriales se encuentran (Hill-Brigs et al.,
2007): la falta de instrumentos adecuados y de normas de califi-
cacion, la conceptualizacion errénea de los nifios con dificultades
sensoriales como una muestra homogénea y los fallos en el reco-
nocimiento de efectos potenciales de otras variables, como la edad
de aparicidn, etiologia y comorbilidad para la interpretacion de los
resultados obtenidos en la evaluacion.

Las caracteristicas intrinsecas a las dificultades sensoriales, asi
como las diferencias individuales de las personas que las poseen,
impiden la utilizacién convencional de las pruebas estandarizadas
para la evaluacién de sus habilidades cognitivas.

Desafortunadamente, el desarrollo y la adaptacion de instru-
mentos de evaluacién neuropsicoldgica para esta poblacién han
sido limitados por varios factores, entre los que destacan la difi-
cultad para el muestreo y el impacto de la heterogeneidad de la
poblacion para su estandarizacion, el fallo comercial y la pobre dis-
tribucion de los escasos instrumentos que han sido desarrollados
(Hill-Brigs et al., 2007).

La falta de instrumentos estandarizados hace recomendable la
creacion e implementacion de programas individualizados de eva-
luacién por tareas para los ninos con déficit sensorial. Estas tareas
pueden incluir adaptaciones de algunas existentes para la evalua-
cion de determinada funcién cognitiva o la propuesta de otras nue-
vas, que permitan observar el funcionamiento de dichas funciones,
necesarias para su ejecucion.

Cabe resaltar la necesidad de crear materiales que se adapten a las
necesidades y caracteristicas de los individuos a evaluar, por ejem-
plo, la utilizacién de estimulos perceptibles en diversas modalidades
sensoriales (como texturas, relieves, sonidos, pesos, colores, tamafos
y temperaturas), métodos alternativos de comunicacién (materiales
en Braille, grabaciones visuales en lenguaje de sefias) y formatos de
instrucciones y respuestas adecuados para las capacidades del pa-
ciente (tableros de respuestas, grabaciones de audio o video).
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Otras cuestiones fundamentales a tomar en cuenta en materia
de evaluacion, incluyen la necesidad de observar al individuo en su
ambiente cotidiano, evitar situaciones artificiales mediante la eva-
luacién con tareas similares a las realizadas cotidianamente por el
individuo y la necesidad de realizar diversas evaluaciones en dife-
rentes momentos para detectar cambios en la ejecucién del nifio
dependientes de situaciones particulares del momento de la evalua-
cion inicial, avances obtenidos con la intervencidn, generalizacién
de las habilidades adquiridas, etcétera.

Uno de los objetivos fundamentales de la evaluacion por tareas
de nifios con dificultades sensoriales serd la deteccion de las habi-
lidades conservadas, el establecimiento de metas a partir de la ob-
servacion de habilidades potenciales y retrasos en la apariciéon de
conductas esperadas para las condiciones del evaluado, asi como
el descubrimiento de habilidades maximizadas y diferentes formas
de compensaciéon adquiridas por el individuo, que servirdan como
anclaje yapoyo parala elaboracién de planes de intervencion o inser-
cidén aambientes cotidianos. En pocas palabras, la evaluacion debera
detectar tanto las necesidades del individuo (sus retrasos, carencias
y dificultades) como sus fortalezas (capacidades, apoyos, herra-
mientas y potenciales).

EVALUACION NEUROPSICOLOGICA
DE NINOS CON DEFICIT SENSORIAL

Los neuropsicologos son confrontados al reto de seleccionar y mo-
dificar pruebas para su administracién con invidentes o sordos,
ajustar su implementacion para adecuarse a su déficit e interpretar
resultados de la administracion de pruebas no estandarizadas (Hill-
Brigs et al., 2007).

Un problema fundamental en la evaluacion neuropsicoldgica es
la generalizacion de los métodos de evaluacion para todos los indi-
viduos. Ni los invidentes ni las personas con discapacidad auditiva
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pueden ser vistos como una poblacién homogénea, ya que el tnico
factor comun es su dificultad sensorial (Hill-Brigs et al., 2007), por
lo que habra que realizar planes individuales para su evaluacion.

Es importante considerar la posible presencia de dificultades so-
ciales, fisicas y psicologicas previamente mencionadas que pudieran
interferir con el desempeiio del paciente durante la evaluacion.

Un factor muy importante que debe tomarse en cuenta en el mo-
mento de evaluar a un individuo con déficit sensorial es la etiologia
de su dificultad. En un estudio realizado por Hill-Brigs y sus colabo-
radores (2007) se encontr6 que de 1000 casos evaluados con déficit fi-
sico o sensorial, 44% tenian un trastorno neuropsicolc')gico asociado.

La ceguera puede ser concomitante a diversos desérdenes men-
tales, cognitivos o conductuales, como retraso mental, autismo,
otros retrasos en el desarrollo o desdrdenes conductuales, dentro
de los que cabe mencionar los provocados por dano a la corteza
cerebral. La ceguera cortical generalmente estd asociada a otros
trastornos, como la epilepsia, paralisis o hemiparesis (Thompson
y Kaufman, 2003). Desconocer o ignorar este factor pudiera llevar
a un prondstico inadecuado, la confusion entre los diferentes sin-
dromes observados y una incapacidad para detectar el efecto de la
dificultad sensorial en el desarrollo del individuo.

La edad de aparicion de la dificultad sensorial también es un dato
fundamental en la evaluacién del individuo. Por ejemplo, los nifios
cuya ceguera se presenta tempranamente (CTe) suelen mostrar un
mejor desempefo que sus cohortes con ceguera de aparicion tardia
(CTa) para escala verbal Weschler, tareas de memoria inmediata y
de trabajo, tareas de aprendizaje abstracto haptico, de rotacion ver-
bal y discriminacién de formas y texturas; por el contrario, los nifios
con CTa muestran un mejor desempeno que los nifios con CTe en
tareas que requieren funciones motoras, por ejemplo, tareas de des-
treza bimanual (Hill-Brigs et al., 2007). Se ha demostrado que los
nifos que pierden la audicion antes de los 18 meses de edad tienen
un desempeno global generalizado superior a los que pierden la au-
dicién posteriormente (Hill-Brigs et al., 2007).
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De igual forma, se ha demostrado un desempeio cognitivo ma-
yor en nifos sordos con padres sordos en comparacién con los ni-
fos sordos con padres oyentes (Hill-Brigs et al., 2007).

Algunos de los sintomas observables en la dificultad sensorial
pueden confundirse con indicadores de otros trastornos neurolé-
gicos, por lo que hay que ser precavidos en el momento del diag-
ndstico. Por ejemplo, algunos nifos ciegos presentan conductas que
pudieran confundirse con los repertorios estereotipados caracteris-
ticos del autismo y otras causas de retraso mental, como juego exce-
sivo con los dedos y el balanceo de la cabeza (Thompson y Kaufman,
2003). Algunas de las respuestas verbales y escritas de los individuos
con dificultad auditiva pudieran ser confundidas con ciertos rasgos
psicéticos, como las respuestas inusuales, el reporte de voces (resul-
tado de la audicion residual) y la estructura del discurso que simula
una ensalada de palabras (Hill-Brigs et al., 2007).

Otro asunto a considerar son las diferencias y dificultades que
encontrard el evaluador para comunicarse con el sujeto con déficits
sensoriales. Un problema primordial en la evaluaciéon de los meno-
res sordos es que pueden tener dificultades para comunicarse en
lenguaje hablado o a sefias. Los paradigmas de imitacién pueden ser
especialmente ttiles en este aspecto porque no requieren respues-
tas verbales (Want y Gattis, 2005). Aunque el paciente posea habi-
lidades orales adecuadas, no se recomienda la comunicacion oral
durante la evaluacion (Hill-Brigs et al., 2007). En caso de utilizarse,
debera interpretarse de la misma manera en la que haria con una
persona evaluada en un idioma diferente a su lengua materna. Hill-
Brigs y sus colaboradores (2007) recomiendan la utilizacién de un
traductor que maneje el lenguaje nativo del paciente (es importan-
te recordar que existen muchas modalidades del lenguaje a sefias),
aunque siempre es importante considerar la posibilidad de que el
intérprete corrija o limpie las respuestas del evaluado, llevando asi a
conclusiones erroneas sobre su ejecucion.

La lectura de labios por parte de los pacientes sordos implica un
procesamiento mas complejo que escuchar la informacion, debido
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a que deben completar, de acuerdo al contexto, lo que el interlocu-
tor quiere decirles, ya que muchos fonemas no son distinguibles
a la vista, por lo que la latencia y duracién de respuesta probable-
mente sera mas larga en estos individuos. Es posible que los errores
cometidos por el individuo durante las tareas sean genuinos, pero
también pudieran ser consecuencia de fallos en la lectura de labios,
del involucramiento cognitivo mayor para dar un significado a la
informacidn recibida o a problemas en la comprension de las ins-
trucciones (Hill-Brigs et al., 2007).

Durante la evaluaciéon de individuos con dificultades sensoriales
es importante brindar las instrucciones en la forma de comunica-
cion preferida por el paciente y ofrecer un mayor numero de ensa-
yos de practica para asegurarse que la tarea ha sido comprendida
(Hill-Brigs et al., 2007). En el caso de los individuos sordos, pedir-
les que cierren los ojos para la realizacion de tareas perceptuales o
motoras significa apartarlos de toda comunicacién con el medio,
por lo que se recomienda el uso de barreras visuales para evitar esta
condicién (Hill-Brigs et al., 2007).

Es preferible evitar las medidas basadas en habilidades verbales
cuando se evalia a personas sordas (Hill-brigs et al., 2007) o ciegas
de corta edad, que pudieran tener un retraso en el desarrollo del
lenguaje. En el caso de las dificultades auditivas, es recomendable
la utilizaciéon de colores o simbolos en lugar de letras y evitar las
instrucciones escritas, ya que las habilidades de lectoescritura en
esta poblacion son variables y generalmente bajas (Hill-Brigs et al.,
2007). Otro factor que debe tomarse en cuenta es el sistema de co-
municacion utilizado por el individuo, ya que aquellos que utilizan
lenguaje con sefias tienen un sistema global e ideografico, mientras
que los que han adquirido el habla manejan un sistema fonético
(Hill-Brigs et al., 2007).

Para las personas con déficit auditivo, los distractores visuales
son mas problematicos, por lo que deben ser disminuidos (Hill-
Brigs et al., 2007). Lo mismo aplica para los invidentes con los dis-
tractores auditivos.
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Se ha propuesto que la amplitud de la memoria verbal es dife-
rente para los individuos sordos, pero que la disminucion en su des-
empeno no refleja una menor capacidad de la memoria de trabajo,
sino una ventaja para la modalidad auditiva sobre la visual en tareas
que requieren la evocacion serial de varios estimulos (Houser et al.,
2007). En promedio, se calcula que los individuos con dificultad
auditiva pueden evocar cinco digitos, tanto en progresiéon como en
regresion. En la literatura, se ha reportado poco éxito para evaluar
memoria y otras habilidades cognitivas no verbales con invidentes
(Hill-Brigs et al., 2007).

Algunas tareas que involucran la comprension de estados men-
tales, como el juego de roles, son buenos predictores de la compren-
sion del nifo de las diferencias entre las representaciones mentales
y la realidad (Want y Gattis, 2005), por lo cual se recomienda usar-
las para evaluar procesos cognitivos complejos de interpretacion
social, como la teoria de la mente.

Se ha recomendado en la literatura el uso de tareas de fluidez
semantica y la evasion de tareas de fluidez fonolédgica con indi-
viduos con déficit en la audicion (Hill-Brigs et al., 2007). En pa-
radigmas de planeacion, como la torre de Hanoi, los sordos han
demostrado un desempefio similar a los individuos oyentes, pero
la comprension de las instrucciones puede ser dificultosa (Hill-
Brigs et al., 2007).

Ciertos datos en la literatura apoyan que no existe la necesidad
de adaptaciones para personas invidentes en las siguientes pruebas:
escalas verbales Weschler, escalas motoras y de discriminacién de
formas (Hill-Brigs et al., 2007).

INSERCION
La insercion del nifio con déficit sensorial a un programa de inter-

vencion temprano para su problema de visiéon o audicién es esen-
cial. Las escuelas especiales, asi como los programas escolares para
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los nifos con déficit sensorial varian de poblacion en poblacién.
De ser posible, los nifios con dificultades sensoriales deben asistir
a escuelas convencionales y recibir en ellas asistencia guiada para
trabajar independientemente (Thompson y Kaufman, 2003).

Existe la creencia de que las experiencias y la educacion de un
nifio con déficit sensorial deben hacerse tan normales como sea
posible. Esta premisa no es un llamado a incluir a los nifios con
dificultades sensoriales en salones de clases convencionales; por
el contrario, un salon de clases regular pudiera ser inapropiado.
La tendencia en la practica suele consistir en la integracion de es-
tos estudiantes en dominios no académicos. Estar en una escuela
normal o un salén regular no provee necesariamente al nifio sor-
do o ciego la misma educacién que a sus cohortes. En ausencia de
ambientes previos comparables, muchos menores con déficit sen-
sorial no cuentan con las herramientas necesarias para afrontar el
contexto de una escuela comun (Mason y Mason, 2007).

La insercion de los nifios con dificultades sensoriales a ambien-
tes escolarizados convencionales conlleva la necesidad de la elabo-
racion de programas individualizados de educaciéon que permitan
el alcance de sus habilidades potenciales, el apoyo en las habili-
dades preservadas, asi como la conservacién, utilizacién y puesta
en practica de las habilidades ya adquiridas, el adecuado desarro-
llo de nuevas habilidades y su aprovechamiento en actividades
cotidianas y la adquisiciéon o compensacion de las habilidades no
desarrolladas o perdidas. El objetivo fundamental de estos planes,
cuya elaboracion debera estar a cargo de profesionales de la sa-
lud (médicos, psicologos, neuropsicdlogos, terapeutas del lengua-
je, etcétera) y de la educacion (maestros, pedagogos, psicdlogos
educativos, especialistas en educacion especial, etcétera), sera la
optimizacion de la calidad de vida del nifio, el fomento a su inde-
pendencia y autosuficiencia y el incremento en sus oportunidades
de desarrollo social y econdémico.

Entre las medidas que deberan tomarse dentro del salon de cla-

ses que aloja a un nifio con déficit sensorial, se incluyen:
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La disposicién de recursos que permitan la convivencia y
comunicacion sencilla e inmediata entre el niflo con déficit
sensorial y sus compaiieros.

La planeacion de actividades que favorezcan la aparicion de
conductas prosociales, tanto del niflo con dificultad senso-
rial, como de sus compaiieros.

La integracion de programas de prevencion para el abuso fi-
sico y sexual en los horarios de clase, que incluyan sistemas
de vigilancia, denuncia y proteccion para el nifio con déficit
sensorial y sus compafieros.

La vigilancia extrema de la salud fisica y psicoldgica del nifio
invidente o no oyente.

Capacitacion, apoyo y recursos para los cuidadores prima-
rios, incluidos los padres y los maestros.

Capacitacion del personal académico y administrativo para
el manejo y cuidado del nifio con déficit sensorial.

En los casos posibles, apoyo a las actividades académicas
del niflo con déficit sensorial mediante la asignaciéon de
un maestro “sombra” (profesionales dedicados al cuidado
y apoyo exclusivo e individual del nifio con déficit, cuya
mision es la direccién, moderacién y vigilancia del com-
portamiento del nifio durante todo el periodo en el que se
encuentra en el ambiente escolarizado convencional, tra-
tando de interferir lo menos posible en su interaccion con
sus companeros).

La educacion de los compaiieros de clase para la adquisicion
del lenguaje comun del nifio con déficit auditivo o visual,
conductas de prevencion y cuidado dirigidos a sus compa-
feros con dificultades sensoriales, fomento de la diversidad,
el respeto y la equidad, abolicién de conductas discrimina-
tivas, de rechazo o maltrato hacia los niflos no oyentes o

invidentes.
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INTERVENCION

El tratamiento temprano, tanto médico como educativo, es crucial
para el desempeio posterior del nifio en el terreno de la educacion
formal. Si se puede realizar un diagnéstico temprano de la pér-
dida sensorial, especialmente antes de los tres afos, puede espe-
rarse una mayor competencia en el lenguaje del nifio (Thomaski y
Grundfast, 1999).

La referencia a los servicios de salud en el momento en el que
se sospecha una dificultad sensorial debe hacerse inmediatamente.
Muchas de las enfermedades que provocan déficits sensoriales pue-
den evitarse, detenerse o corregirse si son detectados a tiempo. La
difusion de una cultura de asistencia al médico con fines preven-
tivos es fundamental, asi como la creacion de vias para que los ni-
fos con desventajas socioecondmicas tengan acceso a servicios de
salud preventivos y de intervencion. La falta de asistencia para el
cuidado de los 6rganos sensoriales, aunados a creencias y practicas
particulares, pueden llevar al uso de remedios tradicionales en lu-
gar de medicamentos adecuados, por ejemplo: remedios herbales,
jugo de lima, keroseno, pasta de dientes, leche materna y orina; es-
tos remedios, aunque son en su mayoria inofensivos, pueden causar
inflamacidn e infecciones bacterianas o por hongos en un érgano
en riesgo, llevando a una mayor pérdida de la modalidad sensorial
(Thompson y Kaufman, 2003).

Si es posible, el restablecimiento de la funcién sensorial (por
ejemplo, mediante implantes cocleares o trasplantes de cornea) debe
realizarse en forma temprana. Desafortunadamente, muchos de
estos apoyos son costosos y de dificil acceso para la poblaciéon ge-
neral. Ademds, pese a que la implantacion de sistemas de apoyo para
la audicion antes de los tres afios puede promover el desarrollo de la
comunicacion y expresion verbal del nifio sordo, debe tomarse en
cuenta la posibilidad de que algunos de los miembros de la comu-
nidad no oyente no permitan la referencia de su hijo a un grupo de
rehabilitacion auditiva (Thomaski y Grundfast, 1999).
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Pese a que el desarrollo tecnoldgico ha permitido la creacion de
nuevos dispositivos de apoyo para nifios con dificultades sensoriales
(lazarillos, sistemas de comunicacion, instrumentos guias, entrena-
miento para identificacion de objetos mediante el rebote de ondas
sonoras, etcétera), su alto costo econémico no permite el acceso del
publico general. La creacion de asociaciones de beneficencia para
el apoyo de nifios con déficit sensorial es fundamental.

Desde el momento en el que la dificultad sensorial es detecta-
da es importante brindar materiales y juguetes que permitan la es-
timulacion y el desarrollo maximo de las habilidades conservadas.
La fundacion americana para la ceguera, asi como otras organiza-
ciones, publican catalogos de juguetes y otros productos disefiados
para nifos con dificultades visuales (Thompson y Kaufman, 2003).
Varias editoriales publican libros en Braille o audiolibros para me-
nores con dificultades visuales, asi como libros para la instruccion
y practica del lenguaje con sefias para los nifios sordos. Dado que
el acceso a estos materiales es costoso y que su distribucion es limi-
tada, debe fomentarse la adaptacion y seleccion de juguetes comer-
ciales, la creacion de material didactico y ludico, la busqueda de
utilidad de materiales cotidianos para la estimulacion del nifio con
déficit sensorial y la propuesta de herramientas comunicativas uni-
versales que permitan la interaccion del nifio con el mayor nimero
de personas que sea posible.

La atencidn, apoyo y educacion a los padres de nifios con déficit
sensorial es de vital importancia. Dentro de las acciones que pue-
den llevarse a cabo se incluyen: la formacién de grupos de apoyo
y de asistencia médica y psicologica, la capacitacion por medio de
cursos breves sobre diversos aspectos del cuidado de sus infantes,
la formacién de sociedades civiles y el contacto con las ya existen-
tes, la asesoria terapéutica dentro del hogar del nifo, etcétera.

Uno de los objetivos fundamentales de la intervencién psico-
pedagogica sera la adquisicion de habilidades cognitivas, sociales
y escolares. Esto implica la creacion y adaptacion de sistemas de
enseianza de diversas materias a las necesidades y caracteristi-
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cas individuales del nifio con déficit sensorial. Estos planes deben
implicar un aumento progresivo en la complejidad de los requeri-
mientos del niflo, basarse en hallazgos de la investigacion cientifica,
utilizar las habilidades previamente adquiridas como base para la
estructuracion de nuevas herramientas cognitivas y evitar la depen-
dencia de los resultados a la presencia del terapeuta.

Es necesario buscar la autosuficiencia del nifio, tanto con el esta-
blecimiento de repertorios conductuales de autocuidado como con
la instrucciéon de habilidades de autorregulacion, automonitoreo,
autorrecompensa y formulacion de estrategias que favorezcan que
la educacion y crecimiento del nifio progresivamente dependan mas
de él mismo en lugar de sus cuidadores o terapeutas.

Debe incluirse en el plan de intervencion, un programa de de-
sarrollo de habilidades sociales, cuidado de aspectos emocionales,
planteamiento de opciones de respuesta ante la presencia de facto-
res adversos tanto para el pequefio como para sus padres o compa-
fieros y la exposicion a situaciones que requieran de competencias
de interaccién y comunicacion interpersonal.

El acceso a la educacion superior para los individuos con déficit
sensorial es también restringido. Es necesaria la creacién de institu-
ciones educativas especializadas, asi como la formacion de grupos
en universidades y preparatorias que ofrezcan sesiones en lenguaje
con sefnas o adaptadas para la instruccion de alumnos ciegos.

Deben favorecerse y reforzarse la adquisicion de conductas
utiles en la promocién de un futuro prometedor en la vida adulta,
como el aprendizaje técnico y tedrico que permita su insercion en
el campo laboral, el conocimiento de recursos legales para la de-
fensa de sus derechos y la posibilidad de mantener un hogar por si
mismo, entre otros asuntos.

Alolargo de toda su vida deben plantearse diferentes programas
flexibles que permitan la reestructuracion de métodos y objetivos
de intervencion, para asi, establecer vias de recuperacion de habi-
lidades perdidas o no adquiridas requeridas por nuevos escenarios
ambientales a los que se enfrenta el individuo con déficit sensorial.
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Por tltimo, es necesaria la difusion y publicacion de planes efec-
tivos de intervencion con individuos con déficit sensorial, asi como
el apoyo a la investigacion cientifica y la divulgacion de los hallaz-
gos, que permita el avance en el conocimiento tedrico-practico en
el trabajo con ninos con dificultades sensoriales, la capacitacion de
los profesionales encargados de su salud y educacion y, en conse-
cuencia, la promocién de una mejor calidad de vida y una perspec-
tiva mds prometedora para el futuro de esta poblacién en riesgo.

CONCLUSION

La dificultad sensorial afecta todos los aspectos del desarrollo bio-
psico-social del nifilo, mermando su potencial de alcanzar una vida
adulta plena y autosuficiente.

Su insercién en ambientes educativos convencionales ofrece un
reto para los profesionales de la salud y la educacion. Es necesaria
la formacién de programas individualizados que permitan la ad-
quisicion de habilidades cognitivas, sociales y escolares, asi como
el cuidado a su bienestar social, fisico y psicologico. El éxito de su
inclusion en ambientes convencionales depende en buena medida
de la educacion de compaiieros y profesionales, no solamente del
trabajo con el nifio con dificultad sensorial. El medio préximo a un
nino con déficit sensorial debe ajustarse lo mas posible a sus necesi-
dades, promoviendo, entre otras cosas, el respeto, apoyo, conviven-
cia y oportunidades de crecimiento para ambas partes.

Debe fomentarse la conciencia de los riesgos potenciales de to-
mar medidas irresponsables al incluir a nifos con dificultad senso-
rial en medios educativos convencionales sin el apoyo necesario; es
primordial la formacién de programas efectivos para su desarrollo
social, académico y conductual que favorezcan su verdadera fun-
cionalidad en el ambiente cultural al que pertenece.

Asimismo, debe promoverse la investigacion y difusion de co-
nocimientos tedricos y practicos que favorezcan la creacion de pro-
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gramas efectivos para el trabajo con nifios con déficit sensorial, en
materia de prevencidn, evaluacion, intervencion e insercion de es-

tos individuos a medios escolares y laborales.
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CAPITULOVIII

SEGUIMIENTO DEL PROCESO DE APRENDIZAJE
EN NINOS CON NECESIDADES ESPECIALES
Alejandro Martinez Dominguez!

Las palabras son y quedan como sonidos vacios y el camino
de la perdicion ha estado acompariado siempre por el culto
palabrero a un ideal. Las personalidades no se forman con lo
que oyen o se les dice, sino con el trabajo y la actividad.

El mds importante método de educacién ha consistido siempre
en aquello que impele al discipulo a una actuacion real.

Albert Einstein. Sobre la educacion.

La conceptualizacion de Necesidad Educativa Especial (NEE) surge
después de los afos setenta del siglo anterior, antes de esta fecha
los nifios con NEE eran considerados como minusvélidos o disca-
pacitados. Durante la primera mitad del siglo xx, los conceptos de
deficiencia, disminucion o handicap incluian, entre otras, las carac-
teristicas de innatismo y estabilidad (Zardel J., 2009). Las personas

! Licenciado en Psicologia de la Facultad de Estudios Superiores Zaragoza de la
UNAM; profesor del Proyecto Galatea de la Universidad Auténoma de la Ciudad
de México.
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con estas caracteristicas lo eran fundamentalmente por causas or-
ganicas que se producian en los comienzos de su desarrollo y que
eran dificilmente modificables.

Posterior a 1970, las conceptualizaciones anteriores cedieron
su lugar al concepto Necesidad Educativa, la intencion de esta
modificacidn fue la de dejar atras la idea de que la deficiencia se
ubicaba sélo en el nifio o nifia, se comenzo a percibir que el am-
biente y las condiciones escolares también creaban obstaculos al
desarrollo de los nifos. A partir de ese momento comenzd a pen-
sarse en que no es el nifio o la nifia quien debe adecuarse a un
sistema educativo preconcebido ni rigido, sino que éste debe ofre-
cer variedad de opciones educativas adecuadas a las necesidades
y capacidades de cada educando. En definitiva, se pretende que
los métodos educativos estén en funcion de los nifos, éstos deben
ser educados en condiciones que favorezcan el contacto y la socia-
lizacién con comparfieros de su edad, que le permitan integrarse y
participar mejor en la sociedad.

Se considera que un infante tiene una NEE cuando, en compa-
raciéon con nifos de su edad, presenta dificultades para aprender
requiriendo modificaciones curriculares y metodoldgicas que le
permitan acceder a los contenidos de estudio (ser/DEE, 1994,
nim. 4 y Warnock, 1981, en Echeita, 1989). El concepto de NEE
implica, de entrada, que todos tenemos necesidades distintas, en
el caso de los niflos con NEE que se les apoye organizando ade-
cuadamente su ensefianza con los niveles de mediacidn propicios
para ellos.

Si el concepto de discapacidad involucraba la ineducabilidad
del nifo, el de NEE dice que ningun infante es ineducable. Los
fines de la educacion deben ser los mismos, independientemente
de las ventajas o desventajas que tienen los menores para lograr
sus aprendizajes.

Para lograr una correcta intervencion educativa es necesario co-
nocer la sintomatologia de las NEE con la idea de que el profesor
pueda, con ayuda de sus documentos base, proponer adecuaciones
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curriculares que permitan el acceso del nifio a su comunidad de
estudio, facilitando con ello su aprendizaje.

Es importante mencionar que las NEE (algunas que reconoce la
SEP son las motoras, intelectuales, visuales, actisticas y mixtas) no
se manifiestan, en todos los casos, en trastornos de aprendizaje.
Los trastornos de aprendizaje designan una serie de desérdenes
que se manifiestan por dificultades importantes en la adquisicion
de habilidades académicas, estos trastornos designan aquellos
sintomas producto de lesiones o alteraciones neuropsicoldgicas,
las cuales impiden el desarrollo intelectual del pequefio. No to-
das las discapacidades implican que halla un trastorno para
aprender, por ejemplo los problemas motores no siempre estan
acompanados de dificultades para aprender, de tal manera las ade-
cuaciones curriculares a implementar con estos menores seran
mas de acceso o de infraestructura.

Para Vygotsky (Zeigarnik, 1981) la ensefianza de los nifios con
NEE no debe realizarse al margen de los sistemas de actividad im-
plementados con los nifios regulares. Desde la postura de la zona
de desarrollo préximo, que privilegia el aprendizaje cooperativo
entre los expertos y quienes han de adquirir destrezas para una
nueva tarea, se busca que sean los nifios regulares, su interacciéon y
la orientacion del adulto quienes tensen el desarrollo de los nifios
con deficiencias en alguna o algunas funciones psicoldgicas con la
intencion de que ellos logren el mejor desarrollo posible.

Para Vygotsky (1979), el desarrollo de los pequefios se da en
situaciones sociales; primero el nifio piensa entre la gente colabo-
rando con ella para después pensar a partir de si mismo. Las fun-
ciones psicoldgicas pasan de ser interpersonales (entre la gente)
a intrapersonales (en el interior del nifio), esto define que el desa-
rrollo mental de los pequefios nace en la colaboracion de éstos con
su comunidad, con los adultos y con los compaieros de juego. El
nifio se desarrolla con su actividad pasando de una dependiente/
social a otra volitiva/independiente.
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Son los sistemas de actividad? del pequefio los que han de de-
finir el curso de su desarrollo. Para explicar el desarrollo Vygotsky
asume una posicion de mediacion histdrico-cultural concibiendo
la construccién del conocimiento en interaccion entre el ambiente
cultural y el sujeto. Con ello, entiende que el desarrollo se presenta
de manera flexible y no rigida en el que por su origen socio-cultural
las funciones psicolédgicas varian entre las personas siendo modifi-
cadas y potenciadas por una adecuada educacion.

Con lo anterior no se deja de lado el papel fundamental que
juega el sistema nervioso central, a este respecto, Smirnov y cols.
(1960, pp. 493) mencionan que “el desarrollo psiquico del nifio estd
ligado de modo inseparable al desarrollo de su sistema nervioso...,
de lo anterior se desprende que la base estructural y material que
posibilita el desarrollo se encuentra en el cerebro humano; sus le-
siones, en muchos casos, determinan las NEE de los pequefios.

El cerebro trabaja como un sistema funcional complejo, lo cual
implica que las funciones mentales no se encuentran en zonas ri-
gidas del mismo, sino que se presentan por el trabajo concertado
y dinamico de todo el sistema nervioso central. Ante la lesién de
determinada zona del cerebro la funcion sufre ciertas alteraciones
que no implican necesariamente su desaparicion, pues el resto del
sistema trata de compensar y de llevarla a cabo desde otras zonas
del mismo (Luria, 1984). Algunas lesiones no evitan que el peque-
fo desarrolle sus capacidades mentales; si la cultura, la escuela y la
sociedad son capaces de generar ambientes desarrolladores el nifio
lograra aprender, a su ritmo, los contenidos educativos del ciclo en
cuestion.

Vygotsky (1995-6) también propone que en el desarrollo mental
se presenta lo que él denominé el paso de las funciones hacia arriba.
Sin entrar en detalle de lo que esta ley implica, me limitaré a decir

% Esta categoria se refiere a los distintos escenarios en los que el nifio interactda y
se desarrolla; por ejemplo un sistema de actividad lo desarrolla en la familia, otro
en la escuela y quizas otro en los juegos con su grupo de pares.
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que en los periodos infantiles las actividades y las respuestas afec-
tivo/emocionales son las que primordialmente guian el compor-
tamiento del pequeno, en la medida en que el nifo comienza a
dominar el lenguaje se desarrolla el razonamiento y la abstraccion.
Con ello, el comportamiento emocional se va tornando racional y
viceversa, el comportamiento racional tiene siempre matices afec-
tivos. En otro sentido, esta ley nos dice cémo se presenta el de-
sarrollo: en las primeras etapas, previas al lenguaje, el nifio actta
primordialmente a partir de su inteligencia practica, es por ello que
necesita estar en contacto con los objetos y en actividad constante.
Con la aparicion del lenguaje el pensamiento se torna verbal y abs-
tracto con ello el nifio puede actuar a partir de la representacion de
los objetos.

Las NEE no desintegran o detienen el desarrollo de las funciones
psicologicas. Para que el desarrollo se presente, el docente debe es-
tablecer sistemas de actividad que le permitan al nifio compensar
sus dificultades. Si lo psiquico es el resultado de la educacion, de la
internalizacion, de la externalizacién y de la asimilacién de la ex-
periencia humana, la NEE crea las condiciones que conducen a un
nuevo tipo de desarrollo.

Como el cerebro trabaja a partir del principio de sistema, el
educador debe desarrollar todas las esferas implicadas en la per-
sonalidad. Las tendencias educativas de avanzada buscan desa-
rrollar al nifio desde el principio de complejidad, ellas promueven
que a la par del pensamiento instrumental o el saber hacer la es-
cuela debe promover el desarrollo de la parte afectivo-emocional
a la par de pensamientos criticos y auténomos.

La intervencion educativa debe permitir al nifio el aprendizaje
delos contenidos de estudio a través de la construccion de sistemas de
compensacion. El nifio con Necesidades Educativas Especiales no
adquiere los conocimientos con las mismas estrategias que el nifo
regular, por ello su educacion debe incorporar nuevos niveles de me-
diacién o andamios cognoscitivos que al atender las necesidades de
los nifios potencien y aseguren su aprendizaje y desarrollo mental.
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SEGUIMIENTO EDUCATIVO DE LAS NEE

El seguimiento educativo es una tarea que todo docente realiza,
independientemente de si en su salon existen niflos con NEE o no.
En el caso del nifo regular, el seguimiento se dara al aprendizaje de
los contenidos curriculares propuestos por los planes de estudios
vigentes. En el caso de los niflos con NEE el docente debe crear una
propuesta curricular que atienda las necesidades de los pequefios,
de tal manera el seguimiento educativo que hara el docente lo rea-
lizara a la Propuesta Curricular Adaptada (pca). Esta herramienta
(pca) es una respuesta especifica y adaptada a las NEE de un alum-
no que no quedan cubiertas por el curriculum comun, ella consti-
tuye una estrategia para alcanzar los propdsitos de la ensenianza con
apoyos adicionales en el proceso escolar del estudiante.

La pca sistematiza las respuestas educativas brindadas a los ni-
fnos, en este sentido: dan una respuesta a las NEE de los nifios a
través de la programacion de niveles de apoyo y de la utilizacion
de metodologias especificas para dicho fin; ella permite llevar un
seguimiento puntual de los avances de los alumnos ya que incluye
los objetivos de ensefianza y las formas de evaluacién destinadas a
recogerlos; dota al profesor de un registro de la planeacién especi-
fica para el alumno y los resultados obtenidos.

La pca deriva de un diagnoéstico psicopedagdgico inicial cuyo
fin es identificar los apoyos educativos requeridos por el nifio en
determinada area. Si bien el seguimiento que se da en la escue-
la es, fundamentalmente, a la trayectoria académica del peque-
no, resulta necesario incorporar las recomendaciones hechas por
aquellos especialistas (neuropsicélogo, psiquiatra, logopeda, entre
otros) que atienden al menor, con lo que la intervencién educa-
tiva tiene dos intenciones: la primera es que a través de las acti-
vidades escolares el niflo alcance niveles de compensacion que le
permitan lograr su desarrollo psiquico, de tal manera las labores
realizadas en la escuela ejercitan al pequeno y lo preparan para la
superacion del problema y la segunda, es lograr el aprendizaje de
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los contenidos de estudio por parte del nifo. La Pca responde en
lo fundamental a las preguntas:
1. ;Para qué? Es decir a qué necesidad educativa se dirigird la
accion pedagogica.
2. ;Qué? En funcion de la necesidad qué contenidos del curso
esta en condiciones de aprender el nifo.
3. ;Cémo? A través de qué metodologias y estrategias el nifio
accedera a los contenidos de estudio.

Esto debe quedar claro, pues el tipo de respuesta que se dé a las pre-
guntas planteadas delimitara el tipo de accién educativa brindada.

Actualmente existe una discusién (Rocha, 2006) importante
con respecto a como debemos realizar la evaluacion de los cono-
cimientos y avances logrados por los estudiantes. Esta discusion se
ha centrado en cuestionar el papel y funcién que en nuestro sistema
educativo juega la evaluacion, a ésta se le critica el papel ideoldgico
y discriminador que ha ejercido, no obstante resulta necesario re-
considerarla con el fin de resignificar su papel en la educacion.

Usualmente cuando se habla de evaluacion al docente, le viene a
la mente la idea del examen escrito, no obstante evaluar implica tam-
bién analizar la informacién con el objetivo de saber en donde nos
encontramos parados permitiendo con ello conocer el proceso se-
guido, en este caso, por los estudiantes para aprender, en este sentido
el docente puede utilizar un sinfin de estrategias, ademas del examen
escrito, que permitan conocer en donde se encuentra el nifo.

Al mismo tiempo la discusién en torno al tema de la evaluacién
se ha dirigido a cuestionar si ésta se debe implementar hasta finali-
zar la ensefianza o si debe ser un proceso continuo que acompaiie la
formacion de los estudiantes. En esta logica Rocha (ibid) distingue
tres tipos de evaluacion:

a) La evaluacién diagnostica: sirve para conocer, al iniciar un
curso, el nivel de habilidades, destrezas y competencias de
los nifos en las asignaturas. A partir de sus resultados se pro-
grama la PCA.
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b) La evaluacion formativa: son evaluaciones parciales que per-
siguen el objetivo de saber en donde se encuentra el estudian-
te en su aprendizaje. Sus resultados se traducen en apoyos
y recomendaciones que el nifio debe seguir con la idea de
obtener los resultados esperados de acuerdo a la pca elabo-
rada para él.

¢) Laevaluacion de certificacion: es la evaluacion que se aplica
al finalizar el curso y tiene la intencidon de saber si el es-
tudiante puede avanzar en el sistema educativo, como su
nombre lo indica busca certificar los conocimientos de los
estudiantes.

Esta forma de clasificar los momentos que debe tener la evaluacion
del pequefio con NEE permite verla no como algo estatico que se pre-
senta al finalizar el proceso formativo de los estudiantes, sino como
algo dindamico que sigue y acompana al estudiante en su proceso de
aprender.

Ahora bien este tipo de evaluaciéon implica cambiar la percep-
cion tradicional de la educacion. Mucho se ha hablado con respecto
a que la educacion debe ser un proceso dinamico, complejo, ético
en el que tenga cabida la voz del estudiante y no sélo la voz del
profesor o de los textos (Freire, 1997) esto implica pasar de la edu-
cacion tradicional a una mas auténoma y colaborativa.

En este sentido el modelo educativo que corresponde con esta
forma de evaluacion y de comprension de la educacion es el de
las comunidades de aprendizaje. Las comunidades de aprendizaje
(Brown, Metz y Campione, 2000) toman como base la ensefianza a
partir de la zona de desarrollo proximo. Las principales caracteris-
ticas de estas comunidades son:

1. Todo aprendizaje se da en situaciones sociales (aprendizaje
social), en este sentido la pericia estd distribuida entre los
miembros de la comunidad de estudio y para que el apren-
dizaje se dé todos los miembros del grupo deben compartir,

socializar y objetivar sus conocimientos.
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Todo proceso educativo es comunicativo de tal manera se re-
quieren generar ambientes hermenéuticos en donde los nifios
comprendan el discurso del otro, expresen el propio y sean ca-
paces de hacer sintesis que reflejen los aprendizaje logrados.
Al aprender el nifo utiliza diversos andamios cognoscitivos
los cuales aprende del profesor o de sus compaiieros y le per-
miten lograr aprendizajes y dominios significativos en las
disciplinas escolares.

Es necesario generar zonas multiples de desarrollo préximo,
con esta idea se hace referencia a que los nifos accederén al
aprendizaje en momentos distintos y por medios y métodos
heterogéneos.

De lo anterior se desprende que la ensefianza es reciproca y
no es una tarea exclusiva del profesor, para que la ensenianza
se logre el mediador o profesor debe invitar a los nifios a ser
participes no sdlo de las actividades sino del aprendizaje de
todos los miembros de la comunidad. El trabajo reciproco
permite distribuir las responsabilidades entre todos y cada
miembro de la comunidad, asi cada cual desarrollard la ac-
tividad para la que esta listo. Por ejemplo, los nifios con mas
habilidades pueden participar como monitores que apoyen
y guien el aprendizaje de aquellos compaiieros que tengan
menos habilidades.

Las comunidades de aprendizaje generan comunidad del
discurso lo cual facilita el entendimiento de los aprendizajes,
asi como de los procesos que posibilitardn su consecucion.
En otro sentido esta idea implica la importancia de que los
conceptos y definiciones sean claros y no dejen lugar a dudas
o a malos entendidos.

Como no todos llegan al mismo tiempo ni por las mismas
vias al aprendizaje es necesario que en la comunidad de
aprendizaje se negocien y se refinen los aprendizajes. El pro-
fesor no debe imponer las actividades sino dialogarlas y ne-

gociarlas con su comunidad.
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8. El profesor es el miembro mds experto dentro de la comuni-
dad, su tarea consiste en generar los espacios de aprendizaje
que su grupo requiera.

9. El aprendizaje se da a través de la apropiacion participativa,
asi los niflos aprenden cuando comparten e interactian con
su grupo de pares o con el profesor.

10.Para aprender el nifio requiere no sélo dominar las operacio-
nes (aprendizaje instrumental) que permiten la presencia de
las competencias sino ademas requiere aprender las implica-
ciones sociales de sus aprendizajes, los valores implicitos en
los mismos, asi como la relacién que guardan estos aprendi-
zajes con el resto de su personalidad; todo ello lo entende-
mos bajo el rubro de formacién integral.

Como se puede apreciar, este modelo educativo hace énfasis en la
comunidad, en el didlogo, en la interaccion, en el dominio crecien-
te de las distintas competencias. Ademas la educaciéon que busca
impulsar este modelo educativo no se limita a la ensefianza de pro-
cedimientos o saberes instrumentales también pretende que los
infantes se inserten armonicamente en su comunidad, sepan co-
laborar con ella y para ello se ponderara sobre manera los ambien-
tes éticos que demuestren los valores que como sociedad buscamos
ensefar a nuestros nifnos.

Desde este modelo educativo se asume a la evaluacién en los
pasos mencionados antes (evaluacion diagnéstica, evaluacion for-
mativa y evaluacion de certificacién), ademas de que la evaluacion
se entiende como un modo de seguimiento que acompana el pro-
ceso formativo y de desarrollo de los nifios; no se asume como una
estrategia que se aplica al finalizar el curso, sino que estd presente
en todo el ciclo escolar.

El tema del seguimiento educativo va de la mano del tipo de
metodologia a implementar en el trabajo de aula. De tal mane-
ra la pca implica tener en claro los resultados de la evaluacion
diagnostica (;Para qué ensenar?), estos resultados nos dicen qué
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metodologias y dispositivos implementar (;Cémo?) y todo ello
permite definir los contenidos académicos que el estudiante puede
aprender (;Qué?).

Es necesario enfatizar que la propuesta curricular adaptada se
crea con los resultados emanados de la evaluacion diagndstica in-
dividual aplicada al inicio del curso, éstos se deben traducir a obje-
tivos de trabajo que orienten la labor docente a lo largo del mismo.
Ademas de los objetivos del ciclo escolar se deben crear objetivos
especificos para atender las necesidades de los nifios. Una vez ela-
borados los objetivos de trabajo para el curso, éstos se deben tradu-
cir en indicadores que permitan al docente conocer los resultados
que espera obtener con su accion educativa.

Uno de los trabajos mds importantes en la elaboracion de la
pca es la traduccion de los objetivos de trabajo a indicadores
educativos. Los indicadores educativos: representan un status
agregado o un cambio de cualquier grupo de personas, objetos,
instituciones o elementos que se encuentran bajo estudio y son
esenciales para informar sobre ese status o su cambio para com-
prender sus condiciones.

Los indicadores permiten describir y evaluar fenémenos cuali-
tativa y cuantitativamente. Un indicador es una medida de progre-
so que permite al docente conocer los alcances y limitaciones de sus
propuestas educativas, en este caso de las adecuaciones realizadas a
la ruta curricular; el indicador se asume como un medio que posi-
bilita anticipar los resultados concretos y tangibles de las acciones
educativas que se emprenden en el aula.

El indicador se convierte en un prondstico de intervencion
emanado del diagnéstico educativo. Una vez elaborado, el docente
cuenta con elementos que orientan sus actividades permitiendo el
seguimiento de aprendizaje y al mismo tiempo facilitan la selec-
cién de las metodologias adecuadas para llevar a cabo el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Esquemadticamente puede presentarse de la

siguiente manera:
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Evaluacion . Construccion . Obijetivos de trabajo . Seguimiento
de la PCA

diagnostica traducidos a indicadores educativo

LA EVALUACION COMO FORMA DE SEGUIMIENTO EDUCATIVO

De regreso al tema del seguimiento educativo es necesario mencio-
nar que son multiples los instrumentos, metodologias o estrategias
de sistematizacion de la informacion que permiten llevar esta tarea,
la intencion del texto no es detenerse en ellas pues su seleccion de-
pende de las necesidades docentes. A continuacion se expondran
algunas ideas generales acerca de como hacer este trabajo.

El seguimiento debe permitir conocer el proceso de aprendizaje
llevado por los nifos. Si bien los resultados de las evaluaciones son
importantes, aporta mayor informaciéon conocer en donde se en-
cuentran las habilidades y dificultades presentes en los nifios al re-
solver problemas. Para ello se aplicaran estrategias de seguimiento
y acompaiamiento que permitan ver el desarrollo intelectual como
algo dinamico y no estdtico. Se trata de herramientas dindmicas
que permiten conocer los procesos realizados por los nifios para la
resolucion de problemas.

Para lograrlo se sugiere utilizar una evaluacion cualitativa/for-
mativa; a este respecto, Salmina y Filimonova (2001) enfatizan que
“el analisis cualitativo de los resultados de la evaluacion se refiere
a la consideracion de la zona de desarrollo préximo del nifio, a su
capacidad para aprender y a sus particularidades individuales” (p.
13). Este tipo de evaluacion evita la creacién de proyectos homoge-
neizadores en los que se elaboran las mismas preguntas para todos
los nifios, por el contrario se propone adaptar la evaluacion al nifio
formulando aquellas preguntas o situaciones adecuadas para élL.

Hablar de seguir procesos mas que resultados, implica que la
evaluacion debe permitirle al docente reconocer el nivel en el que
se encuentra el estudiante en la formacion de un concepto, en otras
palabras la evaluacion del proceso permite saber ;Cudles son los
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problemas que enfrenta el nifio ante un problema? ;Cual es su sig-
nificado psicopedagodgico? y ;En qué nivel del proceso de apren-
dizaje se encuentra? Con ello se tiene la posibilidad de construir
herramientas que ayuden al nifio a superar sus dificultades de
aprendizaje.

Este tipo de evaluacion dota de herramientas de seguimiento al
proceso de aprendizaje de los nifios. Con la evaluacion se pretende
realizar analisis de los resultados para implementar las adecuacio-
nes curriculares y metodologicas que le permitan al nifio aprender.
Como se ha visto la educacién del nifio con NEE es posible y el se-
guimiento de aprendizaje se potencia si partimos de indicadores
adecuados y de herramientas de evaluacién pertinentes a la tarea
de estudio que pretendemos evaluar.

Los resultados de este tipo de evaluacién deben reflejarse en la
PCA. Si las evaluaciones aportan evidencia del cumplimiento de los
indicadores originalmente planteados por el profesor se debe se-
guir la pca original, de lo contrario necesita realizarle modifica-
ciones que promuevan el logro de los prondsticos planteados. La
evaluacion enriquece nuestra propuesta formativa permitiendo su

retroalimentacion y modificacién cuando resulte necesario.

EJEMPLOS DE ADECUACIONES CURRICULARES

En el apartado anterior se reviso la manera en que debe realizarse el
seguimiento educativo desde una perspectiva cualitativa y dinami-
ca que busca usar a la evaluaciéon como un proceso que acompana
la formacioén de los estudiantes y que no se presenta hasta al final
del aprendizaje. En este apartado se tiene la intencion de ejemplifi-
car algunas adaptaciones curriculares que el docente puede realizar,
al finalizar el apartado se vera que muchas veces las adaptaciones
curriculares son sélo de acceso al conocimiento y no implican la
modificacion de todo el curriculo o de la metodologia de trabajo.
Mencionado lo anterior se expondran algunos ejemplos de adapta-

195



Educacion especial. Aportaciones de la neuropsicologia

ciones curriculares que el docente puede implementar cuando en

su aula asisten niflos con problemas de hipoacusia y de lenguaje.

Existen varias formas de clasificar las hipoacusias® para los inte-

reses de este texto se hablara de dos: a) Por el grado de dependencia

del canal visual: se caracterizan en dependencia menor o mayor,

b) Por el grado de pérdida auditiva caracterizandose en: ligera (16 a
25 db), superficial (26 a 40 db) y profunda (41 db o mas). Caracte-
rizando a las hipoacusias tenemos que:

Hipoacusia ligera. Usa el canal auditivo para comunicarse y
aprender, el nifio desarrolla la lengua en forma natural o casi
natural.

Hipoacusia superficial. Usa la vista para comunicarse y apren-
der, el nifo no desarrolla la lengua oral en forma natural.
Hipoacusia profunda: Usa la vista para comunicarse y apren-
der, el nifio no desarrolla la lengua oral en forma natural.

Algunas de las adaptaciones curriculares que el docente puede im-

plementar ante estas necesidades educativas son:

Hipoacusia ligera. La integracion de estos niflos en el salén
regular se hace de manera individual (uno o dos alumnos
por clase) o en grupo, con o sin apoyo externo constante y
sistematico, dependiendo de las necesidades individuales.
Es necesario realizar adecuaciones curriculares de acceso: A
nivel auditivo: reduccién de ruidos externos e internos en
el aula. Para la comunicacion: ubicacion preferencial en el
aula, toma de conciencia de la necesidad de hacer mas visi-
ble la comunicacion en el aula por medio del uso de gestos,
seflalamientos y ayudas visuales para el aprendizaje. Para el
aprendizaje: dinamicas de aprendizaje colaborativo, entrega
anticipada de resimenes de los temas de las clases y apoyo
para tomar notas.

3 Para una revision mas amplia del tema se recomienda ver a Romero, S. y Nasiel-
sker, J. (2002)
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» Hipoacusia superficial. La integracién educativa se realiza
en grupos reducidos de alumnos con pérdida auditiva en el
aula dentro de la escuela regular o en un centro especifico.
Las adecuaciones de acceso son: auditivo, reduccion de rui-
dos externos e internos del aula, auxiliar auditivo personal.
Comunicacion y aprendizaje: uso constante y sistematico de
recursos visuales.

o Hipoacusia profunda. El pequefio necesitara adaptaciones
curriculares significativas incluyendo objetivos especificos
a partir de una evaluacion individual de sus habilidades para
la socializacion, la comunicacién y el aprendizaje, a partir del
uso productivo de la lengua oral, la lengua escrita y la lengua
de sefas.

Sobre el lenguaje se puede decir que es resultado de una actividad
nerviosa compleja que permite el manejo dinamico de simbolos
que hacen posible el desarrollo de la comunicacién y de la cog-
nicion. Los trastornos del lenguaje? se refieren al lenguaje en su
sentido mds amplio, como el procesamiento de simbolos de todas
las modalidades, incluye la decodificacion, asociacién, retencion,
recuperacion y expresion; en términos pedagdgicos se incluyen las
habilidades para escuchar, hablar, leer, escribir, deletrear, redactar y
el manejo de conceptos matematicos.

Con la intencién de ejemplificar los trastornos del lenguaje se
mencionaran los trastornos que se presentan en la forma del len-
guaje (en este caso el habla) asi como en el contenido del mismo
(funciones semanticas).

¢ Alteraciones de la forma. Afectan los niveles: fonologico,

morfologico o sintactico. Algunas alteraciones del sistema fo-

noldgico son:

- Del eje sintagmatico: reduplicaciones (repeticion de silaba:
tata en lugar de taza) y omisiones (supresion de fonemas:

4 Para una revision més amplia ver a Alessandri, M. (2000)

197



Educacion especial. Aportaciones de la neuropsicologia

ota por pelota; paino por padrino; ato por gato; cocoilo
por cocodrilo).

- Del eje paradigmatico: ocurren todo tipo de sustitucio-
nes (cambiar un fonema por otro parecido) en todos las
caracteristicas de emision fonética (por ejemplo: oclusi-
vizacion: papo por sapo; labializacién: pampoco por tam-
poco, etcétera).

- Del eje paradigmatico y sintagmatico: asimilaciones (se
producen al acercar el punto de articulacién de dos con-
sonantes sucesivas, produciéndose asi reduplicaciones:
tote por coche).

Algunas adecuaciones curriculares para atender estos desoérdenes
son los siguientes:

Como las alteraciones en el sistema fonoldgico pueden respon-
der a alteraciones en las habilidades perceptivas del habla que no
le permiten una correcta discriminacion auditiva de la misma o a
dificultades praxicas que se refieren a los movimientos orales nece-
sarios para la produccion de las palabras, se recomienda; en el caso
del problema de pobre discriminacién auditiva los juegos de discri-
minacion de voces, sonidos y fonemas.

Las adecuaciones de acceso se refieren, basicamente, a hablar ade-
cuadamente al nifio con la idea de servir como un modelo correcto
de pronunciacidn, se recomienda exagerar en la pronunciacion de
la palabra sin destruir, claro, el sentido ni el ritmo de las frases.

Para el aprendizaje: evitar burlas y discriminacion del profesor y
grupo de pares con la idea de aumentar su motivacion y confianza
intrinseca hacia las actividades de estudio y hacia la comunicacién.

En el caso de las dificultades praxicas se recomienda para lo-
grar el aprendizaje: ensefar a los pequefios con técnicas variadas
(ilustraciones, indicaciones directas, lecturas de cuentos cortos,
trabalenguas adecuados al nifio, etc.) los adecuados puntos de
articulacién ademas de ejercitar el aparato fonoarticulador a través
de masajes, alimentacion y demas técnicas deportivas.
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Alteraciones del contenido: Este tipo de alteracion afecta al

nivel semantico. La organizacion semantica corresponde a la

evolucion del significado de las palabras. Principales altera-

ciones del sistema semadntico:

Sobreextension: el nifio utiliza una misma palabra para
referirse a objetos o situaciones diferentes (agua para el
agua, el jugo, la leche, etcétera).

Sobrerrestriccion: consiste en la utilizacién de una pala-
bra unicamente relacionada a un objeto en particular o a
un contexto determinado, por ejemplo luz sélo a la luz de
la casa y no a la del exterior.

Ausencia de correspondencia: se produce cuando el nifio
atribuye a un referente un significado diferente al que le
otorga su comunidad.

Neologismos: invencién de términos, no utiliza los con-
vencionales.

Disnomias: se producen cuando el nifio no es capaz de
emitir una palabra aunque ya la conoce y salva esta difi-
cultad utilizando un sinénimo o rodeos llamados circun-
loquios para expresar lo que quiere decir. Es un trastorno
de la recuperacion de las palabras.

Jerga: se produce cuando se asocian dificultades articu-
latorias con confusiones semanticas que hacen que el dis-
curso sea muy dificil de comprender.

Ecolalias: consiste en repetir generalmente la tltima pala-
bra que escucho el nifio del interlocutor.

También son caracteristicas de las alteraciones en el
nivel semantico: la reducciéon en las capacidades ver-
bales, de significacion, denominacién, la expresion de
ideas simples, la distinciéon de la informacién relevante
de la irrelevante, el uso de palabras abstractas (tiende a
usar palabras concretas), en el uso de elementos de co-
hesién del discurso (porque, luego, etcétera), el ordenar
ideas dirigidas a un fin, la ejecucion de 6rdenes, el uso de
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sinénimos y anténimos y el uso de las estructuras logico-
gramaticales.

Las adecuaciones deben permitir al nifio:

Desarrollar y aumentar el Iéxico: presentando y denominan-
do objetos comunes y nuevos al nifo; realizar ejercicios de
comparacion por semejanzas y diferencias; realizar ejerci-
cios de ordenamiento y clasificacion; jugar a las adivinanzas
describiendo objetos y situaciones con la intencidn de que el
nifio descubra de lo que se habla; realizar ejercicios de aso-
ciacion; trabajar con sin6nimos y anténimos; leer absurdos
verbales para que el nifo identifique las situaciones; entre
otras muchas actividades.

Hacer consciente al nifio de la situacion, promoviendo con
ello la regulacion externa de su comportamiento.

Trabajar con grupos de pares el seguimiento de instruccio-
nes en juegos.

Basten estos ejemplos para mencionar que las adecuaciones cu-

rriculares no obligan a cambiar toda la metodologia del trabajo

docente. En muchas ocasiones lo que mads se necesita es la dispo-

sicion del profesor para trabajar con los nifios pues, en el caso del

lenguaje y de algunos tipos de hipoacusia sus alteraciones pueden

ser atendidas a partir de los principios didacticos que se buscan

con la ensenanza de la competencia comunicativa, al desarrollar

ésta, se potencia el desarrollo del nifio. Por supuesto, el docente

debe conocer los niveles alterados para darles un mayor énfasis

apoyando su desarrollo con nuevos niveles de mediacion e inter-

vencion educativa.
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CAPITULO IX
CONCEPTOS NUMERICOS BASICOS Y NEE
Gerardo Ortiz Moncada,! Elizabeth Mandujano Baeza?

No se trata de que en la escuela se depositen contenidos
en los alumnos como si fueran recipientes, sino

de desarrollar sus capacidades para enfrentarlos

al mundo y, en particular, ensefiarlos a aprender.

Campistrous y Rizo, 1998

En el desarrollo infantil es posible observar la formacién de con-
ceptos de diversa indole; entre los mas relevantes esta el concepto
de niimero; el cual es basico para la comprension y la asimilacion de
otros mas complejos como el sistema decimal de numeracién y su
uso en las matematicas (Cruz y Cartaya, 2004), por lo cual se nece-
sita comprender las bases de este grupo de nociones, para su apro-
piada asimilacién (Butkin, 2001).

Ante lo anterior, cabe destacar el papel del maestro, el cual consis-
te en promover la adecuada asimilacion de tales conceptos y procurar

! Profesor de la Universidad Pedagdgica Nacional Unidad 095, Azcapotzalco.
Maestro en Diagndstico y rehabilitacién neuropiscolégica.

2 Maestria en Psicologia con residencia en neuropsicologia clinica; Facultad de
Psicologia, UNAM.
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eliminar el formalismo de este proceso (Talizina, 1988, 2000), ya que
se tiende a hacer que el alumno reproduzca las definiciones de los
conceptos; sin embargo, la definicién en si misma no implica la acce-
sibilidad a la actividad concreta. Entonces el maestro debe orientar
a sus alumnos a través de la resolucion de problemas que incluyan es-
tos conceptos, ya que el desarrollo requiere al inicio de los elementos
filogenéticamente conformados (Luria, 1982); mientras se enfrenta
poco a poco a las condiciones externas, orientandose activamente en
ellas (Galperin; 1976). Esas condiciones externas estan culturalmente
mediadas por una serie de herramientas, cuyo uso es promovido por
el adulto (Luria, 1994), en particular por el maestro en el caso de la
actividad escolar.

Para varios autores (Clauss y Hiebsch, 1986; Leontiev, 2005a;
Piaget y Szeminska, 1996; Salmina, 2001; Salmina y Filimonova,
2002; Talizina, 1988, 2001; Vygotsky, 1995), la asimilacion del con-
cepto de numero debe ser estudiada a partir de las habilidades pre-
vias que el nifo ha formado y de una complejizaciéon de conceptos
a través de diversas etapas del desarrollo psiquico (Piaget, 1972,
1978, 1998; Piaget y Szeminska, 1996; Wallon, 1984).

Es entonces que, ante una Necesidad Educativa Especial (NEE),
se deben considerar diversas caracteristicas individuales del desa-
rrollo de cada nifio. Entre éstas encontramos la edad psicoldgica
(Vygotsky, 1995), la situacion social del desarrollo (Luria, 1994), las
neo-formaciones basicas de la edad y la linea de desarrollo general
(Elkonin, 1978, 1987). Ademas del analisis del nivel de desarrollo
del juego manipulativo e interpretativo de roles (Elkonin, 1978),
en el cual se consolida la imaginacién, se inicia la reflexion y la
conducta voluntaria, se desarrolla la personalidad y su preparacién
escolar y se introducen reglas; ademds en esta etapa se posibilita
la formacién del objetivo de la actividad y tiene un caracter semi-
voluntario, debido a que las reglas de su actividad pueden cambiar
constantemente.

Asimismo, resulta indispensable analizar el dibujo infantil como
premisa para el desarrollo del lenguaje escrito, ya que se relaciona al
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lenguaje simbdlico y la denominacién. Es importante considerar el
nivel de logro al dibujar cualquier objeto de acuerdo con la aparien-
cia externa de sus garabatos (simbolismo de primer grado), el cual
gradualmente lo puede complejizar al realizar el dibujo de objetos
y la representacién de su nombre a través de una imagen conven-
cional (simbolismo de segundo grado), lo cual facilita la formaciéon
de la imagen objetal indispensable para la formacién del concep-
to de nimero (Cruz y Cartaya, 2004).

Es también importante considerar que en la actividad escolar,
la vida psicoldgica del nifio pierde su caracter inmediato y espon-
taneo en relacion consigo mismo y con los demas; se adquiere la
atencion y memoria voluntarias, el lenguaje monolégico desarro-
llado y el pensamiento conceptual 16gico (Elkonin, 1978) que faci-
lita en gran medida la comprension y asimilacion adecuada de las
tareas matemadticas.

Otra consideraciéon importante radica en que ante una NEE, el
alumno generalmente no obtiene conocimientos suficientes que le
faciliten la formacién de conceptos numéricos en correspondencia
al cardcter cientifico de dichos conocimientos (Nepomniachaia,
1986). A partir de tal premisa, es posible observar que los peque-
Nos con NEE presentan grandes dificultades en la asimilacion y
formacién del concepto de numero y sus componentes, ya que se
enfrentan a su contenido abstracto sin quizas haber consolidado
previamente las formas de accidon concretas, objetales, que sirvan
de basamento para su estructuracion; esto es, las tareas y el conte-
nido matematicos no siempre cursan una légica de acuerdo con
los requerimientos psiquicos de los niflos (Cruz y Cartaya, 2004).

El presente capitulo estd orientado a plantear una alternativa
basada en el método de formacién por etapas de Galperin (1992a),
como una propuesta que despliega el proceso de asimilacion de
los conceptos matematicos. Esta propuesta considera la posibilidad
de desarrollar una gran variedad de habilidades y estrategias de ma-
nera interna, independientemente de las dificultades que pudiera
implicar una NEE; esta premisa se refiere al hecho de poder actuar
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con sustitutos simbdlicos sin la presencia fisica-objetal necesaria-
mente (Galperin; 1992a, d). Galperin (2001a) distinguié entre las
acciones ideales que pueden realizarse en presencia de la situacion
problematica y las acciones mentales que pueden ser realizadas de
manera abstracta, separadamente de la situacion fisica. Este ultimo
tipo de accidn no es un procesamiento aislado del cerebro; de he-
cho refiere a formas de accion relacionadas a objetos; esto significa
que no se realizan de acuerdo a los parametros o leyes mentales
independientes, sino a partir de las leyes del mundo externo. De
este modo, las acciones mentales tienen el mismo contenido objetal
que cualquier accion material externa, lo cual es fundamental para
la comprension de las matematicas.

El punto anterior requiere la explicacion de las relaciones y re-
gularidades acerca de cémo la accién con un determinado conteni-
do objetal se transforma de un plano material a otro interno-ideal,
manteniendo el mismo contenido. Para ello, Galperin (1992a) de-
sarroll6 el método de formacion por etapas de las acciones men-
tales, el cual consiste basicamente en el estudio de la actividad
intelectual, pero no como una serie de cortes 0 como un proceso
pre-existente, sino a partir de su propia dindmica, en el juego de
sus fuerzas motrices y mecanismos constitutivos.

Cabe destacar que esta consecucion de etapas no fue formulada
originalmente como un método exclusivamente psicopedagdgico
(Haenen, 1992), sino como un modelo explicativo de la formacion
ontogenética de la actividad psiquica. Ante ello, Talizina (1988) ad-
vierte que como la ontogenia del hombre es principalmente el pro-
ceso de asimilacion de la experiencia acumulada por la humanidad,
que siempre se realiza con la ayuda de otras personas, esta teoria es
al mismo tiempo, un modelo de asimilacion y de ensefianza. Esta
constituido de la base exterior hacia la esfera interna, a través de las
siguientes etapas:

o Formacion de la base orientadora de la nueva accion.

« Formacion del aspecto material de esta accion.

o Formacién de su aspecto verbal externo.
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o Formacion de esta accidon como un acto mental a través del
lenguaje interiorizado.

La formacién de la base orientadora de la nueva accidn requiere de
todo un proceso de introduccidn y contextualizacién de la nueva
tarea; se dan las instrucciones necesarias para realizarla, se confor-
ma la representacion anticipada de la tarea y se establece el sistema
de orientadores, todo ello con el adecuado planteamiento de obje-
tivos (Galperin, 1992a, 2001a). En esta etapa se cumplen los tres
tipos de operaciones que forman parte de la accion, éstas son las
orientadoras, las ejecutoras y las de control (Talizina, 2002, 2006).

En el caso concreto de la ensefianza, el tipo de base orientadora
determinara el acceso por parte del sujeto a los elementos bésicos
para acceder al objeto de estudio en cuestion. Durante esta etapa,
el profesor exterioriza la accién mental de la tarea por realizar, por
lo cual esta parte no es del todo la accién en si misma, sino su iden-
tificacion por parte del alumno; ademas de que es necesaria para el
conocimiento de las condiciones a través de las cuales se logra cum-
plir la tarea (Talizina, 1988). Esta premisa permite observar que se
requiere todavia de la propia participacion del alumno para que
la accion sea suya; esto es, la identificacion de los requerimientos
necesarios para la tarea tan sélo sirve como base para el posterior
paso por las siguientes etapas.

Masadelante, la formacion del aspecto material dela accion se con-
forma por la presentacion del material o con una representacion con-
dicional que permita la reproduccién de las relaciones esenciales de
las cosas, ademas, el analisis de las acciones mentales previas que per-
mita conocer las habilidades ya adquiridas (Galperin, 1992a, 2001a).
En esta etapa, el alumno propiamente participa en el cumplimiento
de la tarea, haciendo uso de las operaciones necesarias; el alumno
asimila el contenido de la accion, mientras que se espera que el pro-
fesor realice un control objetivo de la adecuada consecucion de cada
operacion que conforma la accion, ya sea a partir de su orientacion
directa o por medio de algun apoyo material externo.
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En esta etapa, ademas, es importante destacar que el alumno asi-
mila la accién como material o materializada, desplegada, genera-
lizada, considerando los tipos de material mas sobresalientes y debe
ser ejecutada con toda la composicion de las operaciones; en este
sentido, es necesario que no se realicen muchas actividades de un
solo tipo para evitar que se reduzca o se automatice la accion en este
punto (Talizina, 1988). Otro requerimiento de esta etapa es que debe
ser parte de una transicion; esto es, se puede combinar desde el prin-
cipio con la fase verbal, lo cual implica que los alumnos formulen
en el habla todo lo que realicen en la practica de manera material
(Talizina, 2002, 2006).

Posteriormente, la formacion de su aspecto verbal externo se da
una vez que el niflo se ha liberado de la inmediatez objetal (Galpe-
rin, 1992a, 2001a). Entonces ya es posible pasar al plano verbal ex-
terno en el que se forma un tipo de representacion, es decir, que el
significado toma lugar. Cabe mencionar que en esta etapa la acciéon
pasa por la generalizacion, pero aun no es automatizada ni reduci-
da y se producen tres cambios esenciales:

1. La accion verbal se estructura no sélo como un reflejo real
de la accion realizada con el objeto, sino también como una
comunicacion verbal de la misma, ya sea a nivel social o
personal.

2. El concepto se constituye en la base de la accion, eliminando
de esta forma las limitantes que el objeto presenta.

3. Una vez asimilada la forma verbal, se reduce como en una
féormula. Asi, se hace mas consciente sin la necesidad de eje-
cutar la tarea.

En esta etapa, se observa que el habla se convierte en portadora del
proceso, ya que no solo implica la comprension de las palabras em-
pleadas, sino que ademas éstas llevan el contenido de la tarea y de la
accion. Ademas, por el uso del lenguaje se pueden presentar nuevas
situaciones con condiciones indefinidas que favorezcan la genera-
lizacién del contenido de la accion. Talizina (1988) menciona que
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en esta etapa se genera gradualmente una reduccion, la cual indica
que dicha fase esta adquiriendo una nueva forma, ya que se esta
conformando como parte del lenguaje interno.

Por ultimo, la formacién de esta acciéon como un acto mental
conlleva que la tarea de comunicacion es substituida por el habla
para si, suscitando de este modo la reflexién (Galperin, 1992a,
2001a). En esta etapa se tiende a reducir el aspecto verbal de la for-
mula; ademas, la idea estd compuesta por diversas modalidades.
También se observa el cardcter de automatizacion, el cual se mani-
fiesta solamente en el producto. Esto sucede porque el proceso es
inaccesible a la observacion al ser parte de la conciencia (Talizina,
1988) y por ser parte del dominio propiamente mental en el que el
producto se da en la practica.

Actualmente, este proceso de formacién por etapas ha sido am-
pliamente estudiado y cuenta con nuevas consideraciones que per-
miten desglosar en mayor detalle estas etapas, considerandolas como
el componente de la forma dentro de las caracteristicas primarias de
la accion (Talizina, 1988, 2006). Dentro de estas encontramos:

 El aspecto material.

o Elaspecto materializado.

« El plano perceptivo.

« Ellenguaje externo oral de la accion.

« Ellenguaje externo escrito de la accion.

« Ellenguaje externo en silencio.

« El plano mental (trabajo con conceptos).

« El plano interno (imagenes mentales).

Al respecto, cabe destacar que el aspecto material, el aspecto mate-
rializado y el plano perceptivo se refieren a la relacién que se man-
tiene directamente con los objetos como parte de la formacion del
plano propiamente material. El lenguaje externo, tanto oral como
escrito, de la accion obedecen a la formacién del plano verbal ex-
terno. El lenguaje externo en silencio, el plano mental y el plano

interno son parte de la formacion del plano interno de la accién.
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Los puntos abordados de la formacion por etapas de las acciones
mentales obedecen a su forma; dentro de la cual es posible observar
ademads su caracter generalizado, su nivel de despliegue, su indepen-
dencia y su grado de automatizacién como cualidades primarias de
la accion (Talizina, 2006). Aunado a sus cualidades primarias, en-
contramos las secundarias, que refieren basicamente a su concien-
cia, racionalidad, estabilidad y el plano en el que se encuentran, ya
sea externo o interno.

Sin embargo, ademas de la forma, es posible analizar su caracter
funcional en el cual se observa su orientacion, ejecucion, control
y grado de correccién (Talizina, 2006). Dentro de éstos, Galperin
(1992a) destaca el control en el proceso de asimilacion, del cual
surgen los siguientes requerimientos para la ensefianza: a) En las
primeras etapas del proceso de asimilacion, el control debe reali-
zarse por operaciones; b) Al principio de la etapa material-mate-
rializada y de la verbal externa, el control en la forma externa de
cualquier tarea por cumplir debe ser sistematico; ¢) Al final de estas
etapas y en las siguientes, el control debe ser episodico; d) La forma
en como se realiza el control no es tan relevante como la novedad
de dicha forma (Talizina, 1988).

Para fines de la propuesta psicopedagdgica que se presenta en este
capitulo, este método de formacion por etapas de las acciones men-
tales demuestra el vinculo entre la actividad externa y la actividad in-
terna, eliminando dicotomias, ya que se concibe la conformacion del
plano interno como la transformacion de ciertos objetos materiales
de la actividad externa hacia la forma interna manteniendo el mismo
contenido objetal y permitiendo el desarrollo de nuevo conocimien-
to y habilidades, destacando el papel orientador que el profesor brin-
de para la conformacion de este proceso de formacion.

Salmina (2001) propone que para el disefio de un programa de
actividades formativas del concepto de niimero es necesario plan-
tear un objetivo general, el cual esté orientado a garantizar el co-
nocimiento correcto de los nimeros y las habilidades para realizar

las operaciones aritméticas con los nimeros positivos enteros; for-
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mar los habitos elementales para el trabajo con micro-calculadora
y computadora, proporcionar el desarrollo matematico inicial que
incluya las habilidades para observar y comparar, analizar, reali-
zar las generalizaciones elementales e interpretarlas sobre la base
de ejemplos concretos nuevos, desarrollar la memoria matematica
y el lenguaje.

Para cubrir dicho objetivo ante una NEE es necesario intro-
ducir los conceptos basicos y organizar cursos propedéuticos para
incrementar el nivel basico de los nifios que enfrentan alguna di-
ficultad en el estudio de las matematicas. Ademas, el contenido
del curso que garantice la asimilacion integral del concepto de
numero no debe considerarse como parte exclusiva de la asimi-
lacién de la accion con el nimero sobre la base de una actividad
cualquiera que sea, ya que la accién con el nimero es el resultado
de la sintesis de distintas relaciones, asimiladas en actividades co-
rrespondientes a estas relaciones; por ello, se requiere la sintesis
de diferente contenido incluido en la asignatura (Nepomniachaia,
1986). Es por eso que los programas centrados en la formacién de
conceptos numéricos deben comprender basicamente los siguien-
tes aspectos:

» Conocimientos y operaciones logicas basicas.

o Tipos necesarios de la actividad simbdlica y semidtica.

« Conceptos y relaciones matematicas elementales.

A partir de estos aspectos, es posible analizar la propuesta de Salmi-
na y Filimonova (2002) quienes plantean las generalidades por con-
siderar en el disefio de un curso propedéutico que abarque estos tres
tipos de procesamiento. A partir de este modelo, se plantea un pro-
grama de actividades formativas que es expuesto a continuacion:
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ACTIVIDADES PARA DESARROLLAR
CONCEPTOS NUMERICOS BASICOS

1. Diferenciacion de caracteristicas de los objetos reales.

Objetivo: generar las estrategias de actividad intelectual para
identificar, diferenciar y establecer las caracteristicas primarias y
secundarias de los objetos.

Mi cuerpo

Objetivo: Identificar las partes del cuerpo como cualidades de si mismo.

Material: Ninguno.

Procedimiento: El profesor menciona distintas partes del cuerpo mientras los
alumnos indican, con la mano o con el dedo indice, cada una de ellas en su cuerpo.
Conforme se pregunta cada parte, se pregunta ademas por alguna caracteristica espe-
cifica (ejemplo: cabello-color/ extension; ojos-color/ tamano, etcétera).

Identifico a otros

Objetivo: Identificar las partes del cuerpo como cualidades de otros.

Material: Ninguno.

Procedimiento: El profesor menciona distintas partes del cuerpo mientras los
alumnos indican, con la mano o con el dedo indice, cada una de ellas en el cuerpo
de alglin companiero de clase. Conforme se pregunta cada parte, se pide adicionalmente
alguna caracteristica especifica.

sCudntos ojos?

Objetivo: Hacer uso de digitos para relacionarlos al propio esquema corporal.

Material: Ninguno.

Procedimiento: Se pregunta a los alumnos por la cantidad de partes del cuerpo
que se tienen; ejemplo: ;Cudntos ojos (dedos en cada mano, etcétera) tenemos?
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Esquema corporal

Objetivo: Conformar de manera grupal el esquema corporal en el plano grafico.

Material: Pizarron y gis.

Procedimiento: Se divide al grupo en dos equipos y se pide a cada integrante que

pase al frente a dibujar la parte del cuerpo que le sea indicada; al final se verifica si los
dibujos realizados por cada equipo contienen los elementos requeridos, si son identifi-
cables y si se encuentran en la posicion adecuada del esquema corporal.

Dibujo de esquema corporal

Objetivo: Conformar de manera individual el esquema corporal a nivel grafico.

Material: Lapiz y papel.

Procedimiento: Se pide a cada nifio que se dibuje en una hoja de papel; el monito-
reo por parte del profesor es constante, para orientar la inclusion de los elementos
necesarios para la composicion del esquema corporal. Al finalizar, los nifios intercam-
bian sus dibujos con alglin compafiero y se verifica de manera grupal, si los dibujos
cuentan con los elementos necesarios.

Descripciones

Objetivo: Utilizar la descripcion como estrategia de identificacion y diferenciacion
de objetos.

Material: Juguetes y objetos de uso comun.

Procedimiento: Se muestran al grupo diversos objetos materiales, mismos que se
describen por el profesor; posteriormente, se realiza la descripcion a nivel grupal,a lo
largo de la cual se realizan preguntas de diversas cualidades para orientar la descrip-
cion.

Descripciones

Objetivo: Fomentar el uso de descripciones individuales como estrategia de identifi-
cacion y diferenciacion de objetos.

Material: Objetos de uso comin, colores y papel.

Procedimiento: Se entrega a cada nifio un objeto, el cual debe dibujar en su cua-
derno; posteriormente, se pide que cada nifio muestre su dibujo y el objeto, a la par de
que va describiéndolo a todo el grupo.
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Adivinanzas

Objetivo: Identificar objetos a partir de su descripcion.

Material: Juguetes y objetos de uso comun.

Procedimiento: El profesor denomina las cualidades de algin objeto que se
encuentre oculto en una bolsa y los nifios tienen que adivinar qué es a partir de sus
cualidades primarias, su funcionalidad y su relaciéon semantica con otros objetos.

Adivinanzas

Objetivo: Consolidar la identificacion de objetos a partir de su descripcion.

Material: Juguetes y objetos de uso comdn.

Procedimiento: Se pide a algin nifio que pase al frente; se le muestra un objeto
que debe describir sin que los demas nifios lo vean para que puedan adivinar qué es.
Se orienta constantemente con preguntas que faciliten la descripcion.

2. Identificacion de las caracteristicas irrelevantes de los objetos.
Objetivo: promover el desarrollo de las habilidades que permi-

tan la identificacion de las cualidades primarias y secundarias de

los objetos a partir de la discriminacién e inclusién de sus caracte-

risticas relevantes e irrelevantes.

Diferenciacion de cualidades irrelevantes a nivel objetal

Objetivo: Utilizar la descripcion como estrategia de identificacion y de cualidades
irrelevantes de los objetos a nivel concreto.

Material: Juguetes y objetos de uso comun.

Procedimiento: Se muestran diversos objetos materiales al grupo, a partir de los
cuales se realiza una descripcion por parte del profesor; posteriormente, se ensefia
otro objeto de la misma categoria, pero con cualidades distintas (tamafio, color, forma,
etcétera), de las cuales los nifios mencionan las diferencias entre un objeto y otro.

Diferenciacion de cualidades irrelevantes a nivel grdfico

Objetivo: Utilizar la descripcion como estrategia de identificacion y de cualidades
irrelevantes de los objetos a nivel grafico.

Material: Juguetes y objetos de uso comun.

Procedimiento: Se muestran diversos objetos con distintas cualidades para que los
dibujen y establezcan sus diferencias graficamente (color, tamafo, forma, etcétera), con
el fin de identificar sus cualidades irrelevantes.
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Diferenciacion de cualidades irrelevantes a nivel verbal

Objetivo: Utilizar la descripcion como estrategia de identificacion de cualidades
irrelevantes de los objetos a nivel verbal.

Material: Juguetes y objetos de uso comun.

Procedimiento: Se pide a algun nifio que pase al frente, se le muestra un par de
objetos que describe para identificar tanto sus cualidades primarias, como aquellas
que resulten irrelevantes. Se orienta constantemente con preguntas que faciliten la
descripcion y diferenciacion.

3. Representacion material y grafica de objetos y la relacién entre
ellos.

Objetivo: fomentar el uso del dibujo para representar diversos
objetos con el fin de establecer las cualidades primarias y secunda-
rias de los objetos en el plano grafico y asi identificar y hacer uso de
las relaciones entre ellos.

Comparacion por estaturas

Objetivo: Introducir la comparaciéon como elemento basico en la construccion
logica.

Material: Ninguno.

Procedimiento: Se pide a algunos nifios que pasen al frente para ser comparada
su estatura por el resto del grupo, con el fin de alinearlos del mas bajo al mas alto;a
partir de dicha alineacion se realizan comparativos A > By B> C\A > C,y viceversa.

Comparacion por diversas cualidades

Objetivo: Realizar comparaciones con diversas cualidades como elemento basico en la
construccion logica.

Material: Ninguno.

Procedimiento: A partir de la alineacién anterior; se comentan de manera grupal algu-
nas cualidades, como longitud del cabello, complexion, etcétera. Para posteriormente
establecer comparativos, del tipo ya referido (A > By B > C\A > C), con dichas
cualidades.
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Comparacion grdfica

Objetivo: Realizar comparaciones de diversas cualidades, a nivel grafico, a partir del
dibujo.

Material: Lapiz y papel.

Procedimiento: En pequenos grupos, se dibujan entre ellos, para poder establecer
a nivel grafico algunas de sus diferencias, tales como estatura, complexion, etcétera.

Comparacion de objetos

Objetivo: Realizar comparaciones a nivel concreto.

Material: Lapices, cucharas, vasos, etcétera.

Procedimiento: Se muestra una serie de objetos al grupo, a partir de los cuales
mencionan las diferencias que encuentran en forma, tamafo, peso, etc. Tales objetos
son comparados por pares, por ejemplo: cuchara, cucharita.

Comparacion grdfica

Objetivo: Realizar comparaciones de diversas cualidades, a nivel grafico, con ilustra-
ciones.

Material: Laminas con dibujos.

Procedimiento: Se proporcionan ldminas con dibujos de animales y objetos, de
los cuales, los alumnos realizan comparaciones a partir de diversas cualidades (tama-
fio, ferocidad, velocidad, etcétera). Primero los unen con lineas, utilizando diversos
colores, para posteriormente mencionar la comparacién entre uno y otro animal;
los diversos colores permiten la identificacion y uso de diferentes cualidades de los
elementos comparados.

Clasificacion concreta

Objetivo: Clasificar a nivel concreto a partir de cualidades esenciales de los objetos,
con el objetivo de formar generalizaciones.

Material: Figuras de foamy, juguetes (animalitos, carritos, etcétera).

Procedimiento: Se les proporcionan diversas figuras geométricas de foamy, las
cuales deben clasificar de acuerdo a su color y forma. Posteriormente, se les entregan
juguetes que representen animales, carritos, flores, etcétera para que los clasifiquen de
acuerdo con estas categorias.
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Clasificacion grdfica

Objetivo: Clasificar a nivel grafico, a partir de cualidades esenciales de los objetos,
para formar generalizaciones.

Material: Dibujos de animales, flores, frutas, etcétera.

Procedimiento: Se les entregan laminas que representen animales, carritos, flores,
etcétera para que los clasifiquen de acuerdo con estas categorias. Una vez realizada la
categoria general, se complejizara para generar otras formas de clasificacion (ejemplo:
animales domésticos y salvajes; automoviles grandes y pequefios).

Clasificacion verbal

Objetivo: Clasificar a nivel verbal, a partir de cualidades esenciales de los objetos,
para formar generalizaciones.

Material: Pizarron, gis.

Procedimiento: En el pizarrédn se anotan las categorias y subcategorias emplea-
das en la tarea anterior, a partir de las cuales se pide al grupo que, de manera verbal,
mencionen y enlisten diversos elementos, tales como animales salvajes y animales
domeésticos. En caso de que no accedieran facilmente, se menciona alglin elemento y
ellos escogen a qué categoria pertenece.

Conteo hasta 10

Objetivo: Relacionar el conteo con diversos objetos concretos.

Material: Cerillos, frijoles, bolitas de papel.

Procedimiento: Se pide a los nifios que cuenten con los dedos, tratando de agilizar
el conteo con su correspondiente dedo. Mas adelante, se les proporcionan diversos
materiales, de los cuales cuentan 10 elementos de cada uno y los agrupan de acuerdo
con sus caracteristicas. Posteriormente, se les solicita que quiten un elemento y se
cuenta en orden inverso.

Correspondencia concreta

Objetivo: Identificar y hacer uso de la correspondencia material como principio
numérico.

Material: Cerillos, frijoles, bolitas de papel.

Procedimiento: Se les proporcionan cerillos y frijoles, los cuales les son distri-
buidos en diversas cantidades. Deben igualar los conjuntos independientemente del
objeto que se emplea, alineandolos de tal forma que las cantidades de los diversos
materiales puedan ser ordenados debajo de la otra hilera y asi poder apreciar la
correspondencia entre ellos. Posteriormente, se realizan correspondencias con
distintas cantidades, quitando o agregando algunos elementos para que ellos realicen
la igualacion.
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Correspondencia grdfica y verbal

Objetivo: Identificar y hacer uso de la correspondencia grafica y verbal como prin-
cipio numérico.

Material: Cerillos, frijoles, esquemas.

Procedimiento: Se les presentan dibujos, en los cuales encuentran el grupo corres-
pondiente de acuerdo con su cantidad; esto es, en una lamina con tres cuadros, selec-
cionan aquellos dos que tengan la misma cantidad, coloreando ambos, y tachan aquel
que no corresponda en cantidad. Mientras realizan esta tarea, se les pregunta acerca
del porqué de su eleccion y en algunos casos, que cuenten junto con el profesor las
cantidades correspondientes.

Correspondencia grdfica y verbal

Objetivo: Consolidar el uso de la correspondencia grafica y verbal como principio
numérico.

Material: Pizarron, gis, cuadernos.

Procedimiento: Se escriben los nimeros del uno al 10 en el pizarrén en forma
vertical y se dibuja su correspondiente cantidad de elementos como manzanas, estre-
llas, etcétera, mientras los nifos realizan la misma actividad en sus cuadernos. Poste-
riormente, se realiza la misma tarea, con la diferencia de que se escriben los nimeros
de forma horizontal y sus cantidades se dibujan arriba de ellos. Constantemente, se
pregunta a los nifos acerca de las cantidades.

4. Medicion de longitud y diversos rasgos.
Objetivo: emplear diversos parametros concretos para desarro-
llar habilidades de medicion.

“Alto”

Objetivo: Identificar el uso de la medicion por pasos para calcular distancias.

Material: Gis.

Procedimiento: Se marca un circulo en el piso, el cual se fracciona en porciones,

a las cuales se les asigna el nombre de un pais, los nifios se colocan cada uno en una
porcion, mientras que uno en un circulo pequeno al centro; se da una instruccion
para que los nifios corran y quien se encuentra en el centro escoge a alguno de ellos
para calcular a cuantos pasos de distancia le queda después de haber gritado “alto”. Se

busca que los demas nifios participen en el calculo.
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Papel mojado

Objetivo: Identificar el uso de la medicion por pasos para calcular distancias.

Material: Papel mojado.

Procedimiento: Se forma una fila desde la cual los nifios arrojan un pedazo de pa-
pel mojado, ellos tienen que calcular; con pasos cortos y largos, a qué distancia quedo
la bola de papel mojado de cada uno de ellos; ademas calculan la distancia entre ellas.

Tiro al blanco

Objetivo: Identificar el uso de la medicion por cuartas (con las manos) para calcular
distancias.

Material: Papel mojado, gis y pizarron.

Procedimiento: Se traza en el pizarrén un tiro al blanco al cual se arrojan pedazos
de papel mojado y se calcula la distancia faltante al tiro al blanco, ademas se calcula la
distancia entre algunos de esos trozos arrojados. En esta tarea se emplean las cuartas
(distancia de pulgar a mefiique extendidos) como parametro de medicion.

Longitud y perimetros

Objetivo: Identificar el uso de diversos parametros para realizar la misma medicion
a nivel grupal.

Material: Gis.

Procedimiento: Se pide que algln nifo recorra distancias y perimetros marcados
con gis a partir de pasos largos, pasos cortos, brazos extendidos y cuartas para identi-
ficar diversas posibilidades de medicion.

Longitud y perimetros

Objetivo: Identificar el uso de diversos parametros para realizar la misma medicion
a nivel individual.

Material: Objetos escolares.

Procedimiento: Se les pide a los nifios que realicen mediciones de longitudes y
perimetros de objetos, como la mesa, su lapiz, cuadernos, libros, etcétera, lo cual se
realiza con cuartas y dedos para identificar diversas posibilidades de medicion.
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Regletas

Objetivo: Identificar el uso de parametros fijos para realizar mediciones.

Material: Regletas de foamy.

Procedimiento: Se proporcionan regletas de distintas medidas (lcm, 2cm, 5ecm y
10cm) de distinto color para cada uno, para que puedan realizar mediciones de los
mismos objetos de la actividad anterior, aunque ahora con parametros fijos. Se les
ensena la forma en cémo pueden combinar distintas regletas para obtener la misma
medicion.

Regla

Objetivo: Introducir el uso del sistema métrico para realizar mediciones de diversos
objetos.

Material: Regla o cinta métrica.

Procedimiento: Se ensefa el uso de reglas con sistema de mediciéon métrica para
identificar longitud, altura y perimetro de diversos objetos.

Reglas y regletas

Objetivo: Establecer la comparacion de diversos instrumentos para medir con el
sistema métrico.

Material: Reglas y regletas.

Procedimiento: Se miden tanto objetos concretos como figuras geométricas traza-
das y dibujadas en sus cuadernos con reglas, con el fin de emplear diversos instrumen-
tos que contengan el mismo sistema.
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5. Conservacion de cualidades (volumen, drea, cantidad).
Objetivo: Identificar y hacer uso de la conservacion del area, el
volumen y la cantidad como principio numérico.

Conservacion del drea, el volumen y la cantidad

Objetivo: Identificar y hacer uso de la conservacion de la cantidad de liquidos a
partir del cambio de posicion como principio numérico.

Material: Botellas con agua.

Procedimiento: Se emplean dos botellas con agua tefida al mismo nivel, una de las
cuales se invierte, rota y se le cambia de posicion en diversas direcciones, ante lo cual
se les pregunta a los nifios acerca de la posible modificacion de la cantidad de liquido
en cada cambio de posicion; posteriormente se les explica que no sufren cambios y
entonces ellos manipulan las botellas para identificar que el nivel o altura del liquido
no corresponde a su cantidad.

Conservacion del drea, el volumen y la cantidad

Objetivo: Identificar y hacer uso de la conservacion de la cantidad de liquidos a
partir del cambio de recipientes como principio numérico.

Material: Botellas con agua, recipientes de distintas formas.

Procedimiento: Una de las mismas botellas con agua de la tarea anterior se vierte
en recipientes con forma distinta y se realiza la misma tarea; finalmente se vierte de
nueva cuenta en el recipiente original para identificar que la cantidad de liquido se
mantiene igual independientemente del recipiente en el que se encuentre.

Conservacion del volumen

Objetivo: Identificar y hacer uso de la conservacion del volumen como principio
numérico.

Material: Plastilina.

Procedimiento: Se proporcionan dos barras de plastilina a cada nifio, una de ellas la
mantiene en su pupitre sin manipularla ni moldearla, ya que sirve como referente; con
la otra barra, se le pide al nifio que forme distintas figuras como animales, mufecos,
carritos, casas, etcétera y se les pregunta ocasionalmente si la plastilina sigue teniendo
la misma cantidad aunque ya se encuentre moldeada de distinta forma a la original,
acabando cada figura, se pide que procuren volver a formar la barra como era original-
mente antes de que inicien con la siguiente y de esa forma corroborar que el volumen
no cambia a pesar de las modificaciones.
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Conservacion del drea

Objetivo: Identificar y usar la conservacion del area como principio numérico.

Material: Figuras de foamy.

Procedimiento: Se proporcionan diversas figuras geométricas de foamy, las cuales
se ordenan para conformar una figura cualquiera; posteriormente, con esas mismas
piezas, se forma otra figura y se les pregunta a los nifios si ha cambiado el area de las
distintas figuras que se han formado hasta entonces.

Conservacion del drea

Objetivo: Identificar y usar la conservacion del area como principio numérico.

Material: Esquemas de papel con areas distribuidas.

Procedimiento: Se proporcionan esquemas graficos con areas distribuidas de
distinta forma para que los relacionen entre si; esto es, se hace uso de divisiones de
areas de diversas figuras geométricas, utilizando pequefios cuadros para ello, los cuales
se encuentran distribuidos de diversa forma y los nifios identifican la correspondiente
figura al modelo que se les presente.

6. Representacion de cantidades.
Objetivo: introducir la representacion simbolica del numero
para representar cantidades en digitos y decenas.

Seriacién concreta

Objetivo: Identificar y hacer uso de la seriacion concreta como principio numérico.

Material: Figuras de foamy.

Procedimiento: Se les presenta un modelo de una serie concreta con diversas figu-
ras geométricas de foamy; se les proporciona un juego de estas figuras para que repro-
duzcan la serie y la continten de acuerdo con el modelo planteado. Posteriormente se
les presentan series graficas incompletas, las cuales tienen que copiar y continuar.

Seriacion grdfica

Objetivo: Identificar y hacer uso de la seriacion grafica como principio numérico.

Material: Lapiz y papel.

Procedimiento: Se les presenta un modelo de una serie grafica ya sea de figuras
geométricas o trazos unidos formando una linea continua, la cual copian y posterior-
mente contintan en la misma hoja de papel donde se les presente.
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Seriacion grdfica

Objetivo: Consolidar el uso de la seriacion grafica como principio numérico a partir
del seguimiento de instrucciones.

Material: Hojas cuadriculadas y lapiz.

Procedimiento: Se les indica la formacion de series a partir del dictado de trazos

orientados espacialmente, con el fin de iniciar y continuar una serie grafica de trazos

unidos formando una linea continua. Se inicia con figuras simples que requieran seria-
cion de una figura (como escalera), posteriormente de mas figuras como cuadrados y
triangulos entrelazados.

Grafias que representan niimeros

Objetivo: Implementar el uso de grafias que representan nimeros como principio
simbolico del nimero.

Material: Pizarron, gis.

Procedimiento: En el pizarrén se escriben las grafias que representan los niumeros
del | al 10;a un lado de cada uno de ellos, se dibuja el mismo nimero de objetos, con
manzanas, circulos, etcétera. Se pide a los nifios que lo copien en su cuaderno.

Ntimeros en secuencia

Objetivo: Practicar el uso de grafias que representan niumeros como principio
simbdlico del nimero.

Material: Pizarron, gis, hojas de papel.

Procedimiento: Se dibujan caminos o trenes en los cuales hay espacios para que
escriban los niumeros desde el | hasta el 8,9 o 10, dependiendo de los espacios dispo-
nibles. Posteriormente se les proporciona un dibujo en el que completan la secuencia
de nimeros a partir de espacios de los nimeros faltantes que se dejen en blanco.

Orden directo e inverso del niimero

Objetivo: Identificar y hacer uso del orden directo e inverso del nimero como
principio para su operacionalidad.

Material: Pizarron, gis, hojas de papel.

Procedimiento: A partir de los dos ejercicios anteriores, se practica la repeticion
de la secuencia numérica en orden directo y de manera inversa, introduciendo cons-
tantemente la pregunta “;cual es el anterior?”.
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Orden inverso del niimero

Objetivo: Consolidar la identificacion del caracter inverso del nimero.

Material: Pizarron, gis, hojas de papel.

Procedimiento: Se procede de manera semejante que en la tarea de dibujo de
caminos o trenes; sin embargo, en este caso, las secuencias numéricas estan en orden
inverso; igualmente, se les proporciona un dibujo en el que completan la secuencia a
partir de espacios que se dejen en blanco para los nimeros faltantes en orden inverso.

Vibora de niimeros

Objetivo: Trabajar con la secuencia numérica para distinguir pares y nones.

Material: Pizarron, gis, hojas de papel.

Procedimiento: Se dibuja una vibora en el pizarrén la cual tenga forma de zigzag
para que entre las curvas se escriban todos los nimeros, de tal forma que en las cur-
vas de arriba queden los niumeros nones y abajo los pares; a partir de ello, se realizan
listas de niumeros de acuerdo con ese criterio. Se les pide a los nifios que lo copien en
su cuaderno y se enfatiza la repeticion oral.

Pares y nones

Objetivo: Introducir el uso de secuencias de nimeros pares y nones.

Material: Pizarron, gis, hojas de papel.

Procedimiento: Se realiza una tarea semejante de dibujo de caminos o trenes; en
este caso, las series a trabajar son pares y nones en orden directo e inverso.

Tablas de Schultz

Objetivo: Consolidar la secuenciacién de niumeros en orden directo e inverso.

Material: Tablas de Schultz.

Procedimiento: Se trabaja con tablas de Schultz (tablas con cuadrados que con-
tienen numeros en distinto orden y que requieren un barrido visual para mantener la
constante de la serie) con distintos grados de complejidad; primero del uno al nueve,
posteriormente con nones y con pares, para finalmente emplear el orden inverso de
estos mismo numeros.
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Numeros de colores

Objetivo: Introducir la representacion de nimeros del 0 al 50 y su valor relativo a la
posicion que ocupa.

Material: Pizarron, gis y cuadernos.

Procedimiento: Se escriben los digitos del 0 al 9 en forma horizontal en color rojo,
debajo de ellos se escribe la siguiente serie del 10 al 19, utilizando el color azul para
denotar la decena y el rojo permanece para referir las unidades; de igual manera, se
realiza hasta el nimero 50.

Loteria de niimeros

Objetivo: Identificar las representaciones de diversas cifras.

Material: Loteria de niimeros y frijoles.

Procedimiento: Se reparten tarjetas con |6 cifras, distintas a todos los nifios, las
cudles se cubren con un frijol en cada casilla; posteriormente se presentan tarjetas con
una cifra cada una y los nifos identifican si se encuentra o no en su tarjeta. En caso de
ser asi, quitan el frijol de la casilla correspondiente hasta que se vacian; quien termina
primero grita “loteria” y es quien gana el juego. Durante la presentacién de las tarjetas,
se realiza la discriminacion entre el valor del digito en dependencia a su posicion,

para ello se anota en el pizarrén el nimero por analizar y su correspondiente inverso
(ejemplo: 13 y 31) utilizando los colores ya referidos (rojo-unidades y azul-decenas).

Niimeros de colores

Objetivo: Introducir la representacion de nimeros del 50 al 100 y su valor relativo a
la posicion que ocupa.

Material: Pizarron, gis y cuadernos.

Procedimiento: Se escriben las cifras del 50 al 59 en forma horizontal, utilizando
el color azul para denotar la decena y el rojo para referir las unidades. Consecutiva-
mente, se realiza con las siguientes decenas hasta aquella de 90 a 99; se ocupa el color
verde para representar la centena.
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7. Operaciones de suma y resta (representacion vertical y hori-
zontal).
Objetivo: introducir las operaciones de suma y resta en su re-
presentacion vertical y horizontal, como base para la formacién de
habilidades aritméticas.

Suma concreta

Objetivo: Identificar y hacer uso de la suma con objetos concretos como principio
operacional del nimero.

Material: Frijoles u otras semillas.

Procedimiento: Se les proporcionan frijoles, los cuales les son distribuidos en
diversas cantidades y se les pide que los vayan contando a la par del profesor, cada que
se cuenta un numero se menciona la frase “mas uno”.Al finalizar el conteo, se elige un
numero el cual representan con frijoles y a ese nimero se le agrega un frijol y dicen
cuantos tienen ahora, posteriormente se agregan dos o tres elementos y se pregunta
por el resultado.

Suma concreta

Objetivo: Hacer uso de la suma con diversos objetos concretos como principio
operacional del nimero.

Material: Cerillos, bolitas de papel.

Procedimiento: Al igual que en la tarea anterior, se les proporcionan frijoles, pero
ademas se les dan otros materiales como cerillos, bolitas de papel, etcétera, los cuales
les son distribuidos en diversas cantidades y se les pide que los vayan contando a la
par del profesor; cada que se cuente un nimero, se menciona la palabra “mas”.

Al finalizar el conteo se elige un nimero el cual representan con frijoles y a ese nime-
ro se le agrega un frijol y dicen “;cuantos tienen ahora!”, posteriormente se agregan
dos o tres elementos y se pregunta por el resultado.

Suma concreta con diversos materiales

Objetivo: Consolidar el uso de la suma concreta como principio operacional del
numero.

Material: Cerillos, frijoles, bolitas de papel.

Procedimiento: Los materiales de la tarea anterior se revuelven y se les pide que
cuenten la cantidad que tienen de cada uno, posteriormente se realizan las mismas
tareas de suma como en la tarea previa, promoviendo la discriminacion, clasificacion
y seleccion de los diversos materiales para realizar operaciones.
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Resta concreta

Objetivo: Hacer uso de la resta con diversos objetos concretos como principio
operacional del nimero.

Material: Cerillos, frijoles, bolitas de papel.

Procedimiento: Se escriben en el pizarrén los nimeros del uno al 10 como
referente de los nimeros a emplear; ademas se cuentan primero en orden directo y
posteriormente de forma inversa. Se les proporcionan frijoles, cerillos, bolitas de papel,
etcétera, los cuales les son distribuidos en cantidades de 10 y se les pide que vayan
contando en orden inverso a la par del profesor.Al finalizar el conteo, se elige un
numero el cual representan con frijoles y a ese nimero se le sustrae un frijol y dicen
cuantos tienen ahora. Posteriormente se sustraen dos o tres elementos y se pregunta
por el resultado. Ante cualquier duda, se emplean los nimeros escritos en el pizarrén.

Suma grdfica-concreta

Objetivo: Identificar y hacer uso de la suma a nivel grafico-concreto como principio
operacional del nimero.

Material: Lapiz y papel.

Procedimiento: Se escriben y dibujan con representaciones graficas los numeros
del | al 10 en el pizarrén; después se escriben varias series con distintas cantidades, a
las cuales se les suman uno, dos y mas elementos, la cual se representa con sus grafias
a un lado. Se anota el resultado y se pide a los alumnos que lo copien.

Resta grifica-concreta

Objetivo: Identificar y hacer uso de la resta a nivel grafico-concreto como principio
operacional del nimero.

Material: Lapiz y papel.

Procedimiento: Se escriben y dibujan en el pizarrén, los nimeros del | al 10 con
representaciones graficas; después se escriben varias series similares y se hace un ejer-
cicio de cancelacion de uno, dos y mas elementos, la cual se representa con sus grafias
a un lado. Se anota el resultado y se pide a los alumnos que lo copien.

Suma y resta grdfica

Objetivo: Identificar y hacer uso de la suma y resta a nivel grafico como principio
operacional del nimero.

Material: Lapiz y papel.

Procedimiento: Se escriben y dibujan en el pizarrén los niumeros del | al 10 con
representaciones graficas; se plantean operaciones simples de suma y resta en el
pizarron, las cuales se resuelven en sus cuadernos.
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Variacion espacial (horizontal-vertical) de operaciones simples

Objetivo: Identificar la conservacion de las operaciones independientemente de su
presentacion horizontal o vertical.

Material: Lapiz y papel.

Procedimiento: Se explica la conservacion de las operaciones independientemente
de su presentacion horizontal o vertical y se trabaja con ellas alternandolas, con el

fin de que los nifos identifiquen y verifiquen que el resultado se debe mantener igual.
Gradualmente se complejizaran las cifras empleadas.

Ahora bien, una consideraciéon muy importante se refiere al tipo de
acciones que han de llevarse a cabo en un programa encaminado a la
formacion de algun concepto. En primera instancia, es indispensa-
ble identificar el objetivo de la asimilacion del concepto para poder
seleccionar alguna tarea, ya que no todas las Necesidades Educativas
Especiales remiten al mismo tipo de estrategias, dada la condicion
de particularidad de cada caso. Ademas, es importante promover
el reconocimiento de las caracteristicas propias del concepto y la
forma de conduccion a éste; lo ultimo requiere el conocimiento del
sistema de acciones en que se puede insertar el contenido a analizar
y la logica que le subyace a partir de las relaciones que puede man-
tener (Talizina, 2000).

Otro aspecto que se debe considerar en la elaboracion de las
tareas se refiere al caracter novedoso de las acciones; esto es, resul-
ta necesario identificar las habilidades previas con que cuenta el
alumno a partir de su NEE, para saber el nivel de despliegue que ne-
cesita para asimilar el concepto, considerando que si el contenido
que se plantea es muy novedoso, probablemente se requiera de un
trabajo de conformacion de elementos bésicos; pero si el contenido
es relativamente familiar, porque ya se cuenta con bases solidas a
partir de otros conceptos, entonces no se requerira desplegar todo
el proceso (Bodrova y Leong, 1998).

El punto anterior también implica la correspondencia de la for-
ma con la etapa de asimilacidn, esto es al presentarse un problema
se hace de forma material o materializada, con el fin de que su uso
presente transformaciones reales (Talizina, 2006; Obukhova, 2006).
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La cantidad de tareas dependera del tipo de actividad que se esté
formando, asi como del nivel de la actividad intelectual del nifo.

Finalmente, se deben elegir las tareas en un orden determinado,
que conlleve el grado de generalizacion necesario tanto de la accién
como del concepto (Davydov, 1988). En este capitulo tan sélo se
plantea una propuesta que esta sujeta a modificacion en dependen-
cia de las NEE a tratar. Ademas, al inicio se deben presentar tareas
muy variadas y posteriormente aquellas que sean parecidas entre
si. Algunas de estas tareas deberan contener la posibilidad de un
resultado tanto positivo y otras el resultado negativo, con el objeti-
vo de que los alumnos identifiquen aquellas situaciones en las que
determinado problema cumpla o no con las condiciones necesarias
para su resolucion (1988).
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CAPITULO X
EDUCACION SEXUAL, LA ASIGNATURA PENDIENTE
Ricardo Garcia Jaime!

No hay ningiin aspecto del comportamiento humano
sobre el que se haya pensado mds, hablado mds y escrito mds.

Alfred Kinsey, 1948.

Con el paso de los afios, la escuela ha sido depositaria de muchas
atribuciones que en otros momentos fueron funciones exclusivas
de las familias. El maternaje/paternaje, la implementacién de ha-
bitos mas alla de los de estudio, la correccién de comportamientos
disrruptivos; el establecimiento de limites, la educacion en la afec-
tividad y la estructuracion de la personalidad son hoy funciones co-
rrientes entre docentes de nivel basico, particularmente de quienes
introducen a nifios y nifias al ambito educativo.

Muchas de estas funciones han llegado a la escuela de manera
tacita, sin delimitar con claridad deberes y responsabilidades de
quienes participan en la labor educativa: docentes y familiares. Esto
ademads de confusion o malestar, coadyuva en la generacién de es-

! Licenciado en Psicologia. Terapeuta sexual. Maestro en estudios de la mujer. Pro-
fesor asociado en la upN unidad 095 Azcapotzalco.
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tilos discontinuos de ensefianza comprometiendo seriamente el lo-
gro educativo.

Inserta en esta disyuntiva se encuentra la ensefianza de la sexua-
lidad a nifias y niflos de educacién preescolar-primaria, niveles
educativos en los que se centra este escrito, aunque se extiende has-
ta la secundaria, preparatoria y mas alla. Atrapada en una sociedad
dicotomizada, urgida por comercializar con el cuerpo, anclada por
viejas practicas de control y presionada por actuar ante especificas
necesidades del alumnado aparece la pregunta ;quién debe respon-
sabilizarse de la educacion de la sexualidad: la familia o la escuela?

La pregunta y sus posibles respuestas tienen pertinencia pues
permitirian transparentar la manera cémo, en nuestra sociedad, se
negocian las funciones educativas; los mecanismos que garantizan
la efectividad de ésta, asi como los recursos dispuestos para su ul-
terior aplicacion. Sin embargo no es tarea de este texto deliberar en
torno a quién debe encargarse de la educacion de la sexualidad, pues
hay una realidad incuestionable ante la cual debe confrontarse cual-
quier opinion: la escuela ha asumido paulatina y disimuladamente
la tarea de educar en la sexualidad a sus alumnos/as.

Este hecho, lejos de ofrecer tranquilidad, plantea dos grandes
problematicas para la escuela, sus docentes y autoridades: la prime-
ra relacionada con la formacidon en la tematica de los cuerpos aca-
démicos y la segunda referida al disefio curricular de la educacién
en la sexualidad.

LA FORMACION DE LOS DOCENTES
PARA LA ENSENANZA DE LA SEXUALIDAD

Dificilmente podra refutarse la afirmacion con respecto a que
la escuela se ha ocupado desde hace varios anos de educar en la
sexualidad a sus alumnas/os. Sin embargo no han sido los cuerpos
académicos los primeros ejecutores de esta labor. Especialistas en
medicina, biologia y psicologia entraron a las instituciones educati-
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vas para hablar del asunto, acondicionando paulatinamente sus dis-
cursos como contenidos educativos en libros de texto para hacerlos
accesibles a docentes y estudiantes de distintos grados.

Se establecié asi un acuerdo tacito entre expertos y docentes
para que la sexualidad se manejara como conocimiento especiali-
zado, delegando a estos profesionistas la responsabilidad de marcar
la pauta a seguir en la educacién del tema, iniciando una época de
contenidos sexuales abordados desde enfoques médicos, centrados
en la higiene, el conocimiento anatémico-fisiologico, la abstinencia
y mds recientemente en la salud reproductiva.

Por tratarse de conocimientos técnicos, ajenos al curriculum for-
mal, muchos docentes modificaron su funcion, cediendo su tiempo
y figura educativa a los/as especialistas, manteniéndose como re-
ceptores de informacion. Hoy dada la participacion de la escuela
en la ensefanza de la sexualidad resulta importante explicitar los
acuerdos y renegociar la vision de la sexualidad como tematica de
ultra-especializacion, para poder transitar del rol de profesor/a
oyente, al de co-generador de un conocimiento emanado de expe-
riencias in situ que rebasan en muchas ocasiones los recursos de
quienes se asumen expertos en el tema.

Otro de los acuerdos que debe entrar en proceso de renegociacion
es la vision dominante de la sexualidad, asi como su concomitante
propuesta educativa. La sexualidad entendida como hecho erético-
heterosexual ha dominado el imaginario social asi como la visién
de la escuela. Por ello la larga historia de resistencia entre madres,
padres de familia y tutores que al igual que muchos profesores/as
entienden la sexualidad como un acto adulto de intencionalidad or-
gasmica. Desde esta vision es dificil pensar que el/la docente aborde
el tema con preescolares y alumnos/as de educacion primaria.

El problema del abordaje de la sexualidad va mas alla de aspec-
tos técnicos relativos a estrategias de ensefianza-aprendizaje, pla-
neacion o diseflo de clase. En ello es bastante conocida la pericia
de quienes educan, razon adicional para cuestionar la necesidad de
haber dejado a especialistas el abordaje del tema. El conflicto tie-
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ne origenes ligados a los acuerdos con respecto a la ensefianza de
la sexualidad aunque confundido frecuentemente como un asunto
moral. Lo que ha frenado a los docentes para el abordaje del tema
no es la poca cientificidad del mismo, ni su ausencia en habilidades
educativas. Tampoco ha sido el temor por perder su investidura so-
cial, de por si maltratada. Lo que verdaderamente esta en juego es
el debate entre traspasar o no el limite de una funcion considerada
privada, designada todavia a las familias. En tanto no cambie este
hecho, cualquier esfuerzo educativo sera interpretado como atenta-
do contra la privacidad familiar y el desarrollo de sus integrantes.La
delimitacién de funciones constituye el primer paso para la trans-
formacion de la educacién de la sexualidad e implica repensar las
instituciones mds basicas de nuestra organizacion comunitaria. S6lo
con este precedente se podra transitar hacia la integracion curricu-
lar del tema, la formacion y actualizacion profesional de docentes,
asuntos en los que reitero, profesores y profesoras han mostrado
amplias potencialidades.

LA EDUCACION DE LA SEXUALIDAD EN EL CURRICULUM

El segundo problema tampoco resulta sencillo de abordar. Si la es-
cuela asume la responsabilidad en la ensefianza de la sexualidad
debe dejar de considerarla curriculum extra y llevarla al curriculum
formal. Hacerlo implica modificar los actuales contenidos replan-
teando ;qué se debe ensenar?, ;cuando se debe ensenar?, ;como se
debe ensefar?

Dentro y fuera de la escuela, la sexualidad ha sido interpretada
desde dos vertientes: como relaciones sexuales placenteras solo re-
servadas a adultos heterosexuales o como actividades asociadas a
riesgos para la salud publica. Si bien es cierto que ambas pueden ser
incluidas en ésta, delimitarla asi resulta una simplificacion.

Llevar la sexualidad al curriculum formal implica estudiar mucho
mas que anatomia-fisiologia de los 6rganos reproductores. Va mas alld

236



Capitulo X. Educacién sexual, la asignatura pendiente

de orientar el comportamiento para retrasar las relaciones sexuales o
promover el uso del condén como estrategia para disminuir riesgos
en la salud publica: infecciones de transmision sexual y embarazo de
alto riesgo, esfuerzos acentuados en los ultimos afos por el costo en la
atencion de adolescentes y adultos jovenes en instituciones de atencién
meédica. Su incorporacion formal obliga a rebasar la vision bio-médica
e incorporar otros paradigmas, particularmente aquellos de corte so-
cial. Es necesario contextualizar la sexualidad como una construccién
de género donde se ponen en juego representaciones culturales de
mujeres y varones. Hay que entenderla como un terreno donde se evi-
dencian atribuciones sociales, desigualdad y abuso de poder.

Para muchas personas la vivencia de la sexualidad, lejos de ser
terreno erético, placentero u orgasmico es una experiencia que re-
mite a la dominacién contra aquellos grupos que hemos construi-
do vulnerables. Sirva como ejemplo, lo ocurrido con las minorias
sexuales: homosexuales, lesbianas, transexuales, quienes reciben
constantes abusos de la mayoria sexual: los grupos de personas he-
terosexuales quienes —asunto aparte- viven en carne propia la im-
posicion de la heterosexualidad.

Pero tales abusos no se derivan sé6lo de la orientacién sexual. El
género es un factor de riesgo altamente descrito en la vida de las
mujeres y la edad lo es igual para la nifiez que recibe -entre otras-
constantes manifestaciones de abuso mediante expresiones sexua-
les. Limitar la educacién de la sexualidad desde la visiéon médica
reduce cualquier intervencion a personas en edad reproductiva y
dificulta pensar que nifios y nifias también corren peligros escasa-
mente relacionados con el erotismo.

Ofrecer solucién a los asuntos planteados en las secciones pre-
cedentes rebasa las posibilidades de este texto e invita a una refor-
ma educativa apoyada en la sociedad en su conjunto. Sin embargo
si se aspira a ofrecer una guia para reorientar la educacion de la
sexualidad que se imparte actualmente en las escuelas.

La reformulacion se apoya en dos ejes: contrarrestar la vision
dominante de la sexualidad y considerar la educacion de la sexua-
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lidad como alternativa para prevenir riesgos en la nifiez. El primer
punto ha sido discutido en las secciones precedentes y al segundo
se dedica el resto de este articulo.

EDUCACION DE LA SEXUALIDAD COMO ALTERNATIVA
PARA PREVENIR RIESGOS EN LA NINEZ

Orientar la educacion de la sexualidad hacia su vertiente social im-
plica, como se establecié previamente, reconocer algunas de las con-
diciones de riesgo entre nifias y nifios en edad escolar y sin duda
alguna el mayor de éstos es el abuso sexual.

Cuando se aborda este tipo de abusos cabe hacer una distincién
entre aquellos cometidos por integrantes de la familia (incesto o
abuso sexual intrafamiliar) y el abuso efectuado por desconocidos.
Ambos encierran caracteristicas distintas precisando estrategias de
atencion diferenciadas. Pero para efectos de este texto se le descri-
bird de manera general, invitando al lector a remitirse a la biblio-
grafia para comprender sus diferencias.

El abuso sexual es un asunto multidimensional. Se trata de una
agresion contra el desarrollo de la nifiez y una de las experiencias
mas dificiles de translaborar para cualquier individuo. De acuerdo
con McCary (2000), el abuso sexual cometido por familiares es la
mas traumdtica y negativa de las experiencias sexuales, mayor que
cualquier infeccién de transmision sexual, el embarazo no deseado,
el acoso sexual o el abuso sexual perpetrado por desconocidos.

El abuso sexual en la nifiez se conceptualiza como “la implicacion
de nifios y/o adolescentes inmaduros y dependientes en cuanto a su de-
sarrollo, en actividades sexuales que no comprenden plenamente y ante
las cuales no son capaces de dar un consentimiento informado” (Kem-
pe, 2004). Y se le identifica como incesto o abuso sexual intrafamiliar
cuando se lleva a cabo con un integrante del sistema familiar.

Se refiere al contacto sexual entre miembros de la misma familia,

incluyendo no sdlo el coito, sino también la masturbacién mutua, el
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contacto manual-genital u oral-genital, la manipulacion, la exhibicién
y las proposiciones sexuales; es decir cualquier acto realizado por una
persona que se vale de un individuo con al menos cinco afios menos
que él, para estimularse o gratificarse sexualmente (Finkelhor, 2008).

También se identifica como toda agresion fisica o psiquica contra
la esfera sexual del nifio que se produce en contra de la voluntad del
mismo, afecta su bienestar, viola sus derechos y en primer término
sirve para satisfacer las necesidades del adulto (Besten, 1997).

Es importante subrayar que en el abuso sexual el agresor se sirve
de su condicion de superioridad para aprovecharse del nifio/as. Es
un abuso de poder que se vale de un medio sexual, para satisfacer
las necesidades del adulto.

El abuso sexual ocurre con mayor frecuencia de lo que se cree.
Segun estadisticas de los Estados Unidos se estima que una de cada
cinco nifas y uno de cada 11 nifos ha sido victima de éste, siendo
los ofensores en su mayoria miembros de la familia, tales como pa-
dres, padrastros, hermanos, hermanas, primos, primas y abuelos.
(Rodriguez y Aguilar, 1995). En Canada uno de cada tres adultos
fue agredido sexualmente en su nifiez, siendo los perpetradores fa-
miliares y personas conocidas (Covac-Unicef, 1995). En Alemania
se considera que anualmente unos 300,000 nifios son victimas de
abusos sexuales, esto sin cuantificar los casos de la Antigua Repu-
blica Federal de Alemania. Ademas se considera que por cada caso
reportado existen 20 mas que no se denuncian o se clasifican en
otra categoria delictiva (Besten, 1997).

Finkelhor (op.cit.) afirma que el incesto es un evento mas frecuen-
te que el abuso sexual, concluyendo que “una de cada tres nifias y uno
de cada siete nifios se ha visto envuelto en este tipo de relaciones”.

El abuso sexual se puede manifestar de distintas formas. Saller
(en Besten, op. cit.) las clasifica como:

1. Manifestaciones evidentes.

+ Relaciones sexuales genitales orales.
 Penetracion en el ano del nifio/a con dedos, pene u obje-

tos extrafnos.
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Penetracion en la vagina de la nifia con dedos, pene u
objetos extrafos.

2. Otras manifestaciones.

Tocamientos o manipulacion de los genitales del nifio/a.
Obligar al nifio a tocar los genitales del agresor a veces
bajo la apariencia de juego.

Masturbacion en presencia del nifio/a.

Obligar al nifio/a a masturbarse en presencia del agresor.
Frotamiento del pene contra el cuerpo del nifio/a.

Hacer fotografias o peliculas sexualmente explicitas del o
con el nifo/a.

3. Abusos sexuales incipientes.

El adulto se muestra desnudo delante del nifo/a.

El adulto le muestra sus genitales al nifio/a.

El adulto quiere dar el visto bueno al cuerpo del nifio/a.
El adulto observa al nifio/a desvestirse, bafarse, frente
aél

El adulto besa al nifio/a de forma muy intima.

McCary (op. cit.) lo menciona como:

Abusos sexuales sin manos, es decir exhibicionismo, vo-
yeurismo, frases obscenas y acoso sexual.

Abusos sexuales con manos, entre otras tocar, acariciar,
estimular manual, oral, anal o vaginalmente y/o penetra-
cion.

A pesar de su diversidad de manifestaciones no siempre deja evi-

dencia inmediata. Frecuentemente se descubre a través de embara-

zos, infecciones de transmision sexual, fugas de casa, o por eventos

que rebasan el control de la familia, llegando a manos de perso-

nas que contribuyen a su denuncia o conocimiento publico.

Contrario al sentido comun, el abuso no comienza bajo el uso

de fuerza fisica. El agresor es generalmente una persona de impor-

tante influencia en el nifio/a, al cual se le tiene confianza y afecto. El
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uso de la violencia fisica inicia cuando el nifio/a no esta dispuesto
a continuar la relacion, es entonces cuando se utiliza para conti-
nuar con el abuso.?

Los abusos sexuales son cometidos en su mayoria por familiares,
amigos, vecinos y conocidos. De Francis (en Abdala, 1994) repor-
ta que de 1,000 agresiones sexuales 64% son realizadas por algin
miembro de la familia o por un conocido. Finekelhor (2008) y Sulli-
van (2004) concuerdan aunque refieren porcentajes mas elevados.

La vision de los agresores como trastornados mentales es un
prejuicio que ha hecho mas vulnerables a nifios/as desinformando
a la poblacion. Los agresores suelen ser varones entre 20-50 afos,
casados, con hijos y en muchos casos con preparacion universitaria
mostrando normales niveles de inteligencia y ausencia de rasgos
psicoticos. Muchos mantienen una vida sexual relativamente activa
con su pareja y se les percibe como buenos individuos (Sullivan,
op. cit.). S6lo un 23-33% tienen preferencia sexual definida hacia
los nifos. En el resto de los casos se les agrede por abuso de poder;
como medio para molestar, lastimar o desquitarse de la pareja; por
frustracion hacia otros desahogos sexuales, por ser una oportuni-
dad diferente, porque los odian o por ser un blanco sexual facil.
Elementos que sin duda subrayan la vulnerabilidad de la nifiez ante
un mundo adultocentrista.

Las consecuencias del abuso dependen de multiples factores: ca-
racteristicas personales, circunstancias bajo las que se presenta, la

2 En sus testimonios, los sobrevivientes de abuso, dicen que aun cuando eran pe-
quenos, podian distinguir que cuando alguien tocaba sus genitales o sus pechos,
algo extrafo estaba sucediendo, aunque no lo identificaban con exactitud. Esto se
explica porque: 1. En nuestra sociedad, después de que el nifo aprende a controlar
sus esfinteres, los adultos dejan de tener contacto con sus genitales, nalgas o0 ano
y él comprende que esas partes de su cuerpo son algo especial, por eso cuando el
agresor los tocaba lo reportan como algo desagradable o algo que esta mal. 2. El
nifo nunca entra en contacto con los genitales del adulto. 3. Al actuar el agresor
en secreto, sin que otros tuvieran conocimiento, el nifio percibia que algo andaba
mal. Otros, no sospechan y no es sino hasta afos después, conforme introyectan
normas y patrones de comportamiento o cuando reciben informacion sexual, que
comprenden estos hechos (Sullivan, 2004).
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identidad del agresor, apoyo recibido, sexo de la victima, duraciéon
de la agresion, etcétera. Algunas de sus consecuencias pueden ser
las siguientes:

a) Fisicas. Lesiones en genitales y/o ano, fisuras, desgarres, mor-
didas, inflamacién, sangrado, dolor al orinar, presencia de
sangre en la orina, hemorragias, flujo en la region genital.

b) Emocionales/comportamentales. Depresion, culpa, miedo,
disminucion de la autoestima, aislamiento, incapacidad para
decidir sobre el propio cuerpo, sobre quién lo toca, como o
cuando, trastornos de la alimentacion, problemas en el con-
trol de esfinteres, trastornos del suefio, conductas regresivas,
fracaso escolar, aislamiento, mutismo, somatizacion, depen-
dencia de drogas o alcohol.

¢) Sexuales. Embarazo, infecciones de transmisién sexual, acti-
vidades sexuales precoces, masturbaciéon compulsiva, excesi-
vo interés por el sexo.

d) Croénicas (secuelas a largo plazo) disfuncion sexual general,
fobias, tentativas de suicidio, comportamiento psicotico, de-
presion crénica.

Este panorama justifica la importancia de modificar la mirada mé-
dica de la sexualidad y traspasar la visién de riesgo centrada en
la adolescencia. Ademds muestra la gran oportunidad de usar la
escuela como medio para prevenir que nifios y nifias enfrenten este
tipo de abusos.

Pensar la educacion de la sexualidad como alternativa preven-
tiva desde el curriculum formal tiene atin otro desafio. Prevenir
es actuar mas alla de una platica o taller a nifias y nifios. Precisa
recurrir a modelos disenados desde otras disciplinas, adaptan-
dolos a las condiciones esbozadas en esta propuesta. Veamoslo
brevemente.

La prevencidn es una practica incorporada primero en medicina
y posteriormente en psicologia y educacion. En épocas pasadas fue
denominada higiene, sanidad, medicina preventiva-social y mas
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recientemente se le ubica dentro de la salud publica. Sus anteceden-
tes pueden hallarse en las antiguas civilizaciones de Grecia, Roma,
también en pueblos judeocristianos y en sociedades del medioevo,
las cuales implementaron acciones orientadas a contener la pro-
pagacion de enfermedades. A diferencia de esos periodos, actual-
mente se concibe la prevenciéon como una estrategia derivada de
practicas administrativas y politicas gubernamentales encaminadas
a la defensa de la salud de la poblaciéon.

La historia de la prevencion ha transitado de acciones de higie-
ne y control sanitario imputadas a cada persona hacia la responsa-
bilidad del estado para sanear el medio; controlar la propagacion
de enfermedades transmisibles; promover la educacion sanitaria;
organizar servicios médicos y desarrollar mecanismos sociales que
aseguren al individuo y su comunidad niveles de vida adecuados
para la conservacion de la salud (Garcia y Raya, 1998).

En las ciencias médicas se identifican tres niveles de prevencion:

1. Prevencién primaria. Orientada a las personas sanas o aparen-
temente sanas. Tiene como objeto la promocion de la salud y
evitar la aparicién de enfermedades (Alvarez, 2002). La pre-
vencion primaria es una estrategia para la deteccion de fac-
tores de riesgo. Activa conductas anticipadoras para evitar el
dano. Pretende realizar cambios en el estilo de vida para erra-
dicar eventos dafiinos. Es un proceso que concierne a la per-
sona, familia y comunidad.

2. Prevencion secundaria. El término se aplica a todas las situa-
ciones de diagnoéstico precoz que se realizan en la fase precli-
nica de la enfermedad. Intenta detener la evolucién de una
determinada patologia en sus inicios, cuando los sintomas
no son claramente manifiestos, pero ya hay signos que per-
miten identificar el proceso patoldgico. Tiene como objetivo
evitar que las enfermedades progresen y con ello limitar la
invalidez. Se alcanza mediante el diagnéstico correcto y el
tratamiento adecuado. El diagnostico temprano puede reali-
zarse mediante dos estrategias:
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a) Invitar al publico general a someterse a examenes para
detectar enfermedades inadvertidas previamente. Con
ello se clasifican individuos sanos y enfermos, disponien-
do para los altimos, estudios especificos para el diagnds-
tico y el tratamiento especifico.

b) Aplicar las anteriores acciones a los individuos asistentes
a consulta, investigando asi la enfermedad que causa su
deterioro.

3. Prevencion terciaria. Corresponde a la rehabilitacion, tanto
tisica como social. Se apoya en terapias fisicas, psicologicas
y ocupacionales, para conseguir que el individuo se adapte
a su situacion pudiendo ser utiles para si y para los demas
(Alvarez, op. cit.). Su objetivo es evitar que aumente la inca-
pacidad, reincorporandoles a la sociedad.

En cuanto a la psicologia, no existe literatura sobre historia de la pre-
vencion, pero hay evidencia que desde la segunda mitad del siglo xx
se han implementado acciones encaminadas a prevenir la conducta
delictiva en jovenes integrantes de familias consideradas de alto ries-
go (1951, Taita y Hodges, 1962; Craig y Furst, 1965; Berleman y cols.,
1972; (todos en Ruter, 1993) y que dichos esfuerzos inclufan orien-
tacion psicoldgica, clases de recuperacion, campos de verano, refor-
zamiento, modelamiento, desensibilizacién y economia de fichas.
Otro foco de intervencién fue el suicidio (Centro de Prevencion del
Suicidio, fundado en 1958 en los Angeles California (Faberow, 1969),
encaminado a la prevencion inmediata y a largo plazo del suicidio.
Hacia 1960 con el propdsito de sistematizar y organizar los es-
fuerzos preventivos de la psicologia se adopto la jerarquizacion mé-
dica, usando la denominacion de tres niveles:
1. Prevencion primaria, dirigida a evitar la apariciéon de algun
desorden.
2. Prevencion secundaria, encaminada a impedir la consolida-
cion del desorden y su establecimiento en patrones estables
en el sujeto.
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3. Prevencion terciaria, caracterizada por el tratamiento del

desorden ya establecido, evitando posibles secuelas.

En los afios 70 y 80 las actividades preventivas dirigieron su es-
fuerzo no solo a individuos sino también a grupos, dando paso alos
proyectos escolares y a las intervenciones en la comunidad. Desde
entonces la utilizacion de espacios escolares para implementar pro-
gramas preventivos ha sido ampliamente documentada y utiliza-
da debido al potencial del aula en la preparacion de nifios/as para
los desafios de la vida.

La escuela tiene que afectar inevitablemente la forma en que el estudiante se
considera a si mismo, a sus capacidades, su valor como persona y sus opor-
tunidades de éxito. La escuela no puede separarse de como el nifio forma su
personalidad, por ello, debe servir a las necesidades totales de sus alumnos,
si se quiere que afecte a su bienestar psiquico de manera éptima (Zax y Spec-

ter, 1979).

Hoy se entiende que la efectividad de la prevencién no como esfuerzo
individual, sino como funcién del estado debe transitar por tres mo-

mentos independientemente de su objetivo u orientacion tedrica:

1. Creacion de conciencia publica.

Mediante campanas masivas que permitan acercar la informa-
cién a toda persona. Su propdsito es promover el cambio de actitu-
des individuales-colectivas, respecto al evento que se desea prevenir,
incidiendo en el reconocimiento de la complejidad del problema,
ademas de invitar a la realizacion de actividades concretas.

2. Programas educativos.

Estructurados de acuerdo con las caracteristicas sociales, eco-
ndémicas y culturales de la poblacién. Deberian continuarse desde
etapas tempranas hasta la vida adulta.
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3. Legislacion.

Cuando la poblacion ha sido informada-concientizada a través
de campanas y programas educativos se pueden promover leyes
que apoyen la prevencion.

CONSIDERACIONES FINALES

La prevencion, de acuerdo con lo antes expuesto, implica: acciones
para identificar los diferentes factores de riesgo y sistemas de aten-
cidén capaces de ofrecer respuesta a las inquietudes de la poblacion,
ambas rebasan por mucho las actuales acciones de visibilizacion del
abuso sexual.

A pesar de contar con investigaciones que, desde distintos mo-
delos psicoldgicos, han descrito con claridad los factores de riesgo
individual, familiar y social para el abuso sexual el estado no ha
asumido la responsabilidad de la prevencién, pues se sigue pro-
moviendo que sean las victimas quienes con sus propios recursos
atiendan las consecuencias del abuso. Lo mismo ocurre con las ac-
tividades de concientizacién o las campafias educativas que estan
practicamente ausentes en la politica dirigida a la nifiez.

Al tomar la escuela la responsabilidad de la educacion de la
sexualidad y orientarla, entre otras, hacia la prevencion del abuso
se establecerian acciones encaminadas a la consolidacién de un sis-
tema preventivo, el cual de ningin modo recaeria exclusivamente
en la escuela, sino que deberia complementarse con actividades de
atencion y legislativas desarrolladas por especialistas en esos am-
bitos.

Al contribuir la escuela en la prevencion del abuso, la responsa-
bilidad quedaria en manos de docentes previamente formados en
el tema, no en especialistas ajenos a los centros educativos. Si bien
implicaria una mas de sus muchas funciones, les otorgaria un pa-
pel central en la formacién de individuos conscientes de su cuerpo,
reflexivos de los roles asignados en funcion de los sexos y menos
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atados a las practicas de control o discursos promotores del mie-
do y el silencio. Ayudaria ademas, al seguimiento de las acciones
preventivas, pues se dejaria de recurrir a personal externo al centro
educativo.

Mas alld de la aceptacion de esta propuesta, la posibilidad de modi-
ficar la vision dominante de la sexualidad y reestructurar los acuerdos
sociales que la soportan, es un ejercicio que puede alterar favorable-

mente los esfuerzos educativos dirigidos a nuestras nifias y nifos.
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