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INTRODUCCTION

7 Esta tesina pretende fundamentar la importancia que tiene el -
papel del maestro de educacifn primaria en la detecci6n y manejo de las di-
ficultades‘ de aprendizaje en el aula. Dicho papel es primordial no s6lo por
1la significancia de su relacién con el nifio, sino también debido a que, por
falta de elanentos adecuados para detectar o manejar un problema, puede re—
percutir seriamente en el desarrollo del nifio.

La inquietud de este trabajo surgib a partir de experiencias -
personales, ya cque he observado que muchos maestros tienen una gran dificul
tad para detectar y manejar dificultades de aprendizaje en el aula, puesto
que en su fomacifn acad&mica no tuvieron acceso a conocimientos que les -—
permitiera tener mayores elementos sobre las dificultades de aprendizaje. -
Es'hasta el nuevo plan de estudios de educaci6n nommal, donde se :Lr.ltagx:é la
asignatura de problemas de aprendizaje y solamente en un sarestre. Por ello,
es necesario hacer hincapié en la gran importancia que tienen estos profe—
sicnales en la deteccifn y manejo de estos problaras, pues tienen una gran

responsabilidad en el futuro de estos ninos.

Este trabajo se hizo a partir de una investigaciin documental
y consta de cinco capitulos. En el primer capitulo se hace una revisitn so-
bre las politicas gubernamentales a partir de 1970, para lo cual se incluye
una revisién histbrica de la educacitn especial hasta llegar a los setentas,

memento en el cual se hace una clara diferenciacitn del grupo de nifios con



dificultades de aprendizaje y otros grupos. Se hace un recuento de las po-

1fticas en torno a la educaci6n especial a partir de 1970, ademds de los ob
jetivos y normas de la Direccién General de Bducaci6n Especial. También se

mencionan los servicios gue &sta proporciana, haciendo mayor &nfasis en los
que se refieren a dificultades de aprendizaje. Se da un panorama scbre cuil
es la situacién de la educaci6n especial en México, camo es el caso de la -
atencifn, demanda y de los profesionales del Srea. En esta parte se inclu-—
yen alqunas estadisticas nacionales al respecto. En este mismo capitulo se

explica cuil es la formacifn docente actual que se imparte fanto al maestro
de educacibn primaria como al psicblogo educative de la UPN, haciendo mayor
énfasis en las asignaturas cue se refieren a la linea de formacifn psicolé-

gica.

En el segundo capitulo se hace una breve descripcidén del desa-
rrollo del nifio en base a la teoria piagetiana, en la cual se explican cada
una de las etapas del desarrolleo cognoscitivo del nifio, desde su nacimiento

hasta los quince afios de edad.

En el tercer capitulo se realiza una breve descripciéﬁ histSri
ca en la cue se describe el surgimiento y desarrollo del interés por el es-
tudio de las dificultades de aprendizaje, los cuales han adruirido mayor im
portancia en el quehacer educativo nacional. También se mencicna otra con--
cepelfn que divide en corrientes el estudio de este campo, basadas en las -
causas que las pueden originar. Se define tanto el término de dificultades
de aprendizaje camo los que han servido de antecedente de €éste y, en la Gl-
tima parte, se explica el modelo multidimensicnal que constituye una nueva
perspectiva de estudio de las dificultades de aprendizaje mds canpleta, ==
puesto gue tama en cuenta toda la camplejidad de sus causas y manifestacio-

nes.



En el cuarto capitulo se analizan las causas y manifestacicnes
de estas dificultades. Las primeras se dividen en fisicas y ambientales-edu
cativas, cada una de las cuales es deteminante en el proceso de aprendiza-
je de los nifios. Tambifn se explican los diversos sintamas de los aspectos
visual, auditivo y disgr&fico cgue el maestro debe canocer.

En el cuinto capitulo se presentan las estrategias de detec--——
cibn y prevencifn que se deben tamar en las escuelas; los tipos de diagnés—
tico que existen y lo que &stos deben abarcar, asi camo la funcitn del maes
tro ¥ el pedagogo en dichos diagnBsticoes. Se hace énfasis en la importancia
que tienen la deteccifn y el diagnbstico tampranos para un prondstico favo-
rable. Se explican algunas pruebas que el maestro puede manejar en un mamen
to dado, para determinar la madurez que el nifio tiene para iniciar el proce
s0 de lecto-escritura. Ademis, se mencionan otras pruebas cue son propilas -
del psicflogo y que reguieren de una mayor preparacién. Se habla sobre la -
importancia que tiene la actitud del maestro en los nifios, ya que ella es -
determinante en su desarrollo. También se plantean algunos principios gene-
rales de la reeducacién de los nifios, pues en miltiples ocasicnes el maes—
tro los debe manejar en el saltn de clases.

Asi pues, es muy importante gue el maestro posea conocimientos
necesarios y habilidades precisas para detectar y manejar a nifios con difi-
cultades de aprendizaje en el aula escolar y cue esto conlleve a un mayor —
rendimiento acad&mico. Auncue ya se hizo una revisitén del plan de estudios
de la nommal, es necesario continuar con ella para mejorar la preparacién -
del maestro, asf camo planear cursos de capacitacién para los egresados de
educacitn nomal en diversos aspectos de la psicoleogia infantil, que mudie—
ron haber sido deficientes en su formacifn acadfmica y que le ayudardn en -

el manejo de los nifios.
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CAPITULO 1

EL TRATAMIENTO DE LA EDUCACION ESPECIAL EN LAS POLITICAS EDUCATIVAS
GUBERNAMENTALES A PARTIR DE 1970

En la década de los setentas, ¢on la creacidn de la Direccifn
General de Educacién Especial (D,G.E.E.) se transfomb en el pafs la con—
cepcitn del sujeto gue requiere de educacitn especial. Con ello, y la dife
rencia cue se establece entre grupos con atipicidad severa y aquéllos que
muestran problemas de aprendizaje diversos (trastornos auditivos, motrices
y Visuales) se desarrollan politicas educativas especificas para su aten-—
ci6n a través de la educaci6n especial. '

Por lo anterior y para analizar el papel del maestro de educa
cién primaria en los problemas de aprendizaje, resulta de interés conocer
tanto las politicas que se han desarrollade en tormo a la educacibn espe—
cial en la &poca reciente y la formaci6n del maestro de educaci6n primaria

en esta frea.

1.1. Antecedentes HistGricos.

Benito Juirez estableci6 en 1867 la primera iniciativa que —



contenpls la necesidad de brindar atenci6n educativa a nifios con problemas
especiales, con la fundacifin de la Escuela Nacjonal para Sordos y en 1870
la Escuela Nacional para Ciegos.

Este campo fue retcmado nuevamente en 1914, ‘cuando el Dr. Jo—-
s& de Jes@is Gonzdlez fundd una escuela para la educacién de débiles menta—
les, con lo cual realizd investigaciones sobre la relacifn existente entre
deficientes mentales y deficientes visuales. Durante esta miswa &poca, en =
1917, el Profescr Salvador Lima impuls$ la inclusién en el plan de estudios
de la Escuela Nomal de Jalisco de la citedra sobre educacién de nifios anor

males.

En 1924, el Dr. Santamarina empled algunas escalas de inteli-
gencia camo la Binet y la Alice de Scoudres, para establecer perfiles de a-
lumnos de primaria y en 1925 estas escalas fueron adaptadas a nifos mexica-
nos. Asimismo en la década de los veintes se abordS el tema de los menores
infractores, fundfindose en 1926 el Tribunal para Menores, donde Ingresarfan

nifics menores de quince afics que fueran delincuentes.

Dentro de las cuestiones antes sefaladas cabe destacar cue el
problema de deficiencia mental fue el que tuvo mayor importancia en el &mbi
to de la educaci6n especial. Se realizaron investigaciones para el diagnGs—
tico y clasificacibn de nifios con esta problemitica y en 1932 se fundS la -~
Escuela de Recuperacién Mental "José de Jesfis Gonzdlez", aue fue considera-

da camo la mejor escuela modelo para nifios deficientes mentales en México.

En esta perspectiva el Dr. Santamarina y el Mto. Laurc Agui-—
rre reorganizaron cano Departamento de Psicopedagogia e Higiene Escolar lo
' que hasta entonces era la Seccién de Higiene Escolar dependiente de la Se——

cretaria de Educacién Pablica., Este Departamento estudi6 el desarrollo fi-
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s1co y mental de nifios mexicanos y se demostrS cue una parte importante de
alumnes de las escuelas primarias del Distrito Federal sufrfan desnutricién
intensa, la cual influia en su aprovechamiento escolar. Camo consecuencia -
de estas investigaciones se cre$ la Escuela de Recuperacibn Fisica.

Lo anterior posibilits que, en 1935, el Dr. Roberto Solis lo
gre la inclusién en la Ley Orgdnica de Educacifn, un apartado especial que
estableci6 la cbligacién estatal de atender educativamente a los deficien-
tes mentales. En 1936 el Mto. Lauro Ortega fundS una escuela para ninos 1i
siados del aparato locamotor,sin embargo, por diversas razones esta escue—
la y la de Recuperacifn Fisica dejaron de funcionar en 1938, con lo cual -
se volvi6 a la atenci6n preferente de nifos con deficiencia mental.

Anos despufs, en 1937, se fundS la Clinica de Conducta y Or-
tolalia gue junto con el Instituto M&Qico Pedag&gico,creado en 1935, fueron
las dos finicas institucicnes que funcionaron en el pals durante veinte —-
anos cano servicio educativo para los nifios con problemas de aprendizaje.
En 1943 el Dr. Solis Quiroga creS una escuela de formaciSn docente para ma
estros especialistas en educacién especial, y en 1945 se agregaron las ca-
rreras de maestros especialistas en educaci6n a ciegos y a sordos. En la -
década de los cincuenta se creb la Direccifin General de Rehabilitacién y -
se abri6 la carrera de especialista en el tratamiento de lesionados del a-

parato psicanotor.

A fines de este mismo periodo se creb la Oficina de Coordina-
cifn de Educacifn Especial dependiente de la Direccibn General de Educacitn
Superior e Investigacibn Cientifica de la SEP, aque se aboch a la atencién -
temprana de deficientes mentales. Finalmente, en la década de los sesenta,-

la SEP extendi6 sus servicios de educacifn especial a algunos estados de la



RepGblica.

1.2. Politicas Educativas en torno a la Educaci&n Especial a partir de 1970.

En el sexenio echeverrista se cre$ la Direccifn General de E~
ducacién Especial (D.G.E.E,), la cual depende actualirente de la Subsecreta-
ria de BEducaci6n Bisica. Este hecho marcé un cambio sustancial en la aten—
cién de este tipo de educandos, al incorporarla camo un &rea importante en
las polfticas educativas gubernamentales. Con ello, México asumi6 las reco—
mendaciones de la U.N.E.5.C.0. que sefialan la necesidad de retamar a la edu
cacifn especial camo una tarea distintiva e indispensable en el conjunto de
la educacifin general y a la vez le did rango de prioridad al considerarla -

en el marco de la Ley Federal de Educacitn pramulgada en 1973.

En este contexto, el objetivo central de esta Direccifn es: -
organjzar, dirigir, desarrollar, administrar y regular el sistema federal -
de educacién de ninos can necesidades especiales y de la formacién de maes-
tros especialistas en el &rea. En este contexto, se distingue en las tareas
educativas de la educacifn especial la preocupacifn por nifios con problemas
de aprendizaje y que poseen una inteligencia nomal, diferencifndolos del -
grupo de atipicos severos gue habian sido hasta entonces la poblacién prin~

cipal a la cue se dirigfa la educaci6n especial en el pais.

Con la creacion de la D.G.E.E. se establecieron coordinacio—
nes y centros de rehabilitacifn y educacitn especial en el Distrito Federal
y en algunos estados de la Repiblica, la formacién de grupos integrados y -
la creacibn de industrias protegidas en el &rea. Destaca a la vez la labor
realizada por la Dra. Margarita Gfmez Palacio, Directora de dicha Direccifn
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desde 1978, guien ha impulsado grandemente diversas actividades en tormo a

un mejor desarrollo de la educacién especial.

A partir de 1980 esta Direccifn empez6 a:

~ nomar y administrar el Sistema de Educacién Especial, al -
sefialar ocbjetivos y formular planes y politicas;

— establecer el Sistema de Informacién y Estadistica de Educa
cién Especial;

— planear y pramcver la capacitacifn y actualizacién del per—
sonal docente y técnico;

~- sefialar el marco de referencia para las escuelas de educa-—
cifn especial, en los niveles de estimulacién temprana, pre
escolar y primaria especial, asi camo en-los centros de ca-
pacitacifn e industrias protegidas;

— implantar las guias curriculares que operan en las escuelas
de educacifn especial en toda la RepGblica; y

- dar mayor &nfasis al desarrollo de habilidades de los edu—

candos sin descuidar su aprendizaje académico.

Todo lo anterior muestra la importancia cue en fechas recien—
tes se ha dado a la educaci6n especial con objeto de crear una mejor organi

zaci6n para la satisfaccién de las damandas nacicnales en este campo.

1.2.1. Conceptos Bisicos.

De acuerdo con la nomatividad educativa vigente en esta drea,
se considera sujeto de educaciSn especial a acuel alumno cue por alguna de
sus caracteristicas fisicas o psiguicas puede presentar dificultades de di-

ferente naturaleza y grado para progresar en la escuela regular. Es decir,-
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cano lo sefiala el documento "Bases para una Politica de Educacifn Especial:
"Ia educacifn especial tiene cano sujei;o {de su accifn) a las perscnas con
necesidades especiales, cualquiera gui= sea su problemdtica. Camparte fines
¥ principios de la educaci&n reqular y, en algunos casos, recuiere el con-
arrso de profesionistas de otras disciplinas. Segln la naturaleza y grado
de los problamas de sus alumos camprende objetivos especificos, progra--—
mas adicionales o camplementarios individualizados, que pueden ser aplica-
dos con caricter transitorio o mis o menos permanente en el aula regular,

en la escuela o en otros servicios” (1).

1.2.2. Fines Generales v Especificos.

Ios fines generales que tiene esta Direccifn son exactamente

los migmos del artfculo 3o. Constitucional; y entre los especificos estén

los sigulentes (2):
- facilitar la integracién y participacién de los nifios suje-
: tos de la educacién especial en su vida social; '
- realizar acciones preventivas tanto por el individuo camo -
en la comunidad;
—- aplicar programas adicionales para desarrollar, corregir o

canpensar alteraciones gue posead; Yy
-~ lograr los principios de integraci6n y nomalizacitn.

1.2.3. Nommas de Educacitén Esvecial.

(1) D.G.E.E. Bases para una Politica de Educacién Especial, ©. 16

(2) Ibidem, p.20
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Las nomas bisicas de educacién especial cue rigen comw pre--
ceptos generales son:
- Partir de las posibilidades del alumno, mis que de sus limi
taciones 3 lo cual implica que:

+ los programas deben responder a los intereses del nifio se
gtn su  edad;

« los contenidos deben asemejarse a los de la escuela regu-
lar, Essto n cuiere decir cque sean los mismos programas -
conun ritmo distinto, sino gue se debe seleccionar, je—
rarquizar y medir el volumen de las materias segfin el gra

do de Tos problemas de los alumnos; y

las actividides adicionales del prograna (psicanotrices,-
percept-uaales, cogscitivas) deben globalizarse en activi
dades crarriculares. No hay que olvidar cue cuanto mayor -
es la exxpectativa del maestro, mejores son los rendimien-
tos del alumno.

- Individual izar la educacifn, con lo cue se deben definir ob
jetivos esspecificos para cada nific y evaluarlo constantemen
te. El mestn debe jerarcuizar objetivos y .planificar.«j.\cti
vidades e secuencias muy detalladas. Por eso, a(n en el ——
grupo pecden canbiar los planes segin el ritmo de cada nifo,
sin olvidax que debe existir una cooxrdimciin entre los pro
cesos Idividales del nifio y los inherentes a la socializa

cifn.
- Promover La momal izacifn para satisfacer las necesidades -
de pertenericia, aceptacién y participacion acue, si no son —

satisfechas, producen conductas antisociales.
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La D.G.E.E. recamienda a su vez el desarrollo de actitudes
en los padres, familia y maestros para satisfacer dichas ne-
cesidades. Antes que nada, cada nifio merece respeto, dindole
el miximo de sus posibilidades para su realizacién y recono-

cimiento de sus &xitos.

Integrar la educacifn especial y regular, ya que no todos ——

los alumnos pueden integrarse al aula regular. Segtin el caso
deben elegirse medios y estimulos mis ricos para su educa——
cifn, de acuerdo con el grado y naturaleza de sus limitacio~
nes, se debe responder al siguiente principio: “A menor limi

taciftn, mayor integracifn®.

1.2.4. Servicios de Educacifn Especial.

Los servicios se dividen en dos grupos:
El primer grupo abarca a las personas para las cuales la edu—
cacifn especial es indispensable para su integracifn y normalizacifn. En es

te grupo se encuentran la atipicidad severa, trastornos de audicifin v len-——

guaje, trastornos visuales e impedimentos motores.

El segundo grupo abarca a las personas para las cuales la edu-

cacién especial es complementaria al proceso de educacifn regular. Entre es

tos problemas se encuentran los problemas de aprendizaje, lenguaje y con—
ducta. Esta atencifn se da en unidades de grupos integrados, centros psico-
pedagbgicos y centros de rehabilitacifn y educacifn especial.

Los conceptos vinculados a este segundo grupo, materia de esta

tesina son, de acuerdo a la nomatividad de la D.G.E.E., los siguientes:
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a) Problemas de aprendizaje.

Existen dos tipos generales de problemas de aprendizaje:

- los que aparecen en la escuela camo resultado de aplicacitn
de m&todos inadecuados o procedimientos convencionales de —~
cdlculo o 1 scritura que pueden no corresponder al ni-
vel de nociones bisicas que los alumnos han adquirido en su
experiencia cotlidiana, y

— los gque se originan por alteraciones orgdnicas y/o de desa-

rrollo que intervienen en los procesos de aprendizaje.

Los nifios que presentan dificultades en primer grado de prima

ria son absorbidos por los grupps integrados, que constituyen un servicio -

anexo a la escuela primaria, cuyo cbjetivo es la atencibn de los problemas
de aprendizaje en el inicio de formacifn bisica. Los alumos de grupos —
Integrados proceden de acuéllos que amnpiezan el primer grado y no progre———
san, y los cue reprobaron el pr. grado a causa de problemas de aprendiza
je cawprobados a través de pruebas psicopedagfgicas. Estos grupos no deben
seir de mis de veinte alumnos a o de un maestro asesorado para Mja -
metodologlas especiales que faciliten al nino el desarrollo de la lecto-es—
critura y el cilaule, lo que le|pemnitird reincorporarse a la escuela regu-
lar.

Aquellos alumnos que presentan dificultades entre el segunde
¥ sexto grado ingresan a los centros psicopedagbgicos, a donde asisten 2 6
3 veces por semana, a la par de|su trabajo en una escuela regular. Estos -——
centros psicopedagigicos son ingtituciones en las cuales maestros especiali
zados, psicSlogos, Médicos espedialistas y trabajadoras sociales realizan,

en equipo, la deteccifn, tico individual y tratamiento multidiscipli
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nario de los problemas de aprendizaje de los nifios,

b) Problemas de lenguaje.

Los problemas de lenguaje se caracterizan por la alteracifén -—
de la adouisicién o desarrollo del lenguaje. Estas alteraciones pueden ser
consecuencia de otros trastomos {atipicidad) o estar asociados con otros -
problemnas {ceguera, debilidad visual, etc.). Estos casos son atendidos en —
las escuelas de educaci6n especial o Centros de Rehabilitacifn de Educacifn
Especial, los cuales brindan servicios especializados a ninos y adolescen—
tes atipicos con problemas de audici6n, ceguera o debilidad visual y difi--
cultades motoras; también proporcionan servicios de deteccifn, diagnfstico
y tratamiento habilitatorio o educativo a corto plazo a nifios que presentan
necesidades especiales. Este servicio estf coordinado por la Secretaria de

Salud y el Programa de Desarrollo Integral de la Familia (DIF}.

1.3. situacién de la Bducacibn Especial en México.

A continuacifn se presentan algunos elamentos derivados de es-
tudios nacionales que se han realizado sobre la demanda y atencién de la --
educacién especial y sobre los profesionales gue trabajan en dicha drea en
nuestro pais.

1.3.1. Demanda y AtenciGn.

A partir de 1980 se han incrementado los servicios de educa~—
cifn especial, con lo cual las estadisticas recabadas por la D.G.E.E. son -

my reveladoras, pues mientras cue en 1976 se atendia al .51% de personas -
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con necesidades especiales, en 1981 se atendif al 1% de la poblacién y en

1983 fue de 1.8%. (ver tablas 1,2 y 3).



Tabla 1

Instituciones de educaci6n especial y alumnos atendidos

1981 - 1982 1982 -~ 1983 1983 - 1984

Institucitn| Alumnos Institucitn | Alumnos Instituci6n | Alunnos
Escuelas 403 35 468 412 36 193 421 37 122
Unidades de grupo 275 . 52 250 338 62 249 389 71 066
integrado
Centxos PsicopedagSgicos 82 20 564 123 22 068 138 24 254 .
Centros de Capacitacibn y 19 2 676 34 2 842 45 3 297
de Educacifn Especial
Centros de Diagnéstico 9
y Canalizacién (3)
TOTAL 779 110 958 3807 123 352 1 002 135 739

(3) A partir de 1983-84 se ofrece el servicio de DiagnSstico y Canalizacibén. La poblaci6n atendida en
dichos centros se encuentra registrada en la Institucién a la que fue canalizada.

*  Fuente: D.G.E.E. La Educacién Especial en México. 1985 (Datos nacionales)

6T
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Tabla 2

Institucicones de educacién especial por &rea

AREA DE ATENCION _CICIO ESCOLAR
1981-1982 1982-1983 1983-1984
Deficiencia mental 194 216 239
Trastornos de audicifn 47 53 58
y lenquaje
Inpedimentos motores i1 11 12
|
i
Trastornos visuales i4 16 19 !
Problemas de aprendizaje 275 338 389
Problemas de aprendizaje 78 123 136
y Lenguaje
Problemas de conducta 32 23 23
Alteraciones mltiples 128 127 126
‘TOTAL 779 907 1 002

* Fuente: D.G.E.E. La Educacién Especial en México. 1985, (Datos naciona—-
les)
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Tabla 3

Alumnos atendidos por drea

AREA DE ATENCION CICIO ESCOLAR
1981-1982 1982-1983 1983-1984
Deficiencia mental 24 022 26 266 28 398
Trastornos. de audici6n . :
y lenguaje ; 5 608 i 5 962 6 098
Impedimentos motores ! 1 068 1212 1 334
Trastornos visuales i 927 1 032 1136
Problemas de aprendizaje |, 64 932 78 623 88 466
1
Problenas de lenguaje | 6 171 5 194 6 102
1 t
Problemas de conducta 8 230 5 063 ' 4 205
t
TOTAL 110 958 123 352 l 135 739

* Fuente: D.G.E.E. La Bducacién Especial en México. 1985. (Datos nacicna--
les)
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Estas estadisticas muestrgn gue el &rea con mayor demanda y —
atencibn es la de probleamas de aprendizaje. Sin embargo, a pesar del incre—
mento de los servicios existentes, su cobertura no llega a la gran mayoria
de la poblacién con necesidades especiales. Adeamis de que la demanda a ni—
vel nacional rebasa considerablemente los recursos cue existen para satisfa

cerla.

1.3.2. Profesionales.
'

Tal camo se aprecia en la tabla 4, el personal docente del ~—
&rea ha mostrado un incremento del 47% del periodo 1980-1981 al periodo ==
1562-1883. La mayor parte de docentes se concentran en las Escuelas de Edu-
cacién Especial, Centros de RehabilitacifSn y Grupos Integrados. Al congide-
rar la poblacifén atendida en este Gltimo periodo, se observa que hay una —
proporcién de un docente por cada diecinueve alumnos.



Perscnal Docente, Educaci6n Especial '

Tabla' 4

-23

PERIODOS
1980-1981 1981-1982 1982-1983

ia) Escuelas de Educacién Espe— 1977 2 473 2 782

cial y Centros de Rehabili-

taciftn de Educacifn Especial
Ib) Centros Psicopedagtgicos 324 558 274
) Centros de Capacitacitn e

Industrias Protegidas
) Unidades de Grupos Integra- 1293 2 362 3 114

dos

TOTAL 3 594 5 393 6 170

* Fuente: Centxo de Informmaciim del

ma. Direccifn Técnica de la D.G.E.E., 1984.

to del Desarrollo del Siste
(Datos nacionales)
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En lo que concierne al personal int:erdisciplin'ario se cbserva
un incremento menor que el docente, que en este caso fue del 32% del perio
do 1980-1981 al periodo 1982-1983. La proporcifn de atencién entre este ——
persanal y el nfimero de alumnos fue de uno por cada cincuenta y un alumnos

para este fdltimo periodo.

Tabla 5
Personal interdisciplinario, Educacifn Especial

PERIQDOS
TIPO DE SERVICIO 1980-1981 198:1-1982 | 1982-1983
’a) Escuelas de Educacitn Espe- 796 881 1 009
cial y Centros de Rehabili-
tacién de Educacibn Espe——
cial
b) Centros Psicopedaggicos 342 360 61
c} Centros de Capacitacién e 24 48 469
Industrias Protegidas
d) Unidades de Grupos Integrados 531 803 974
TOTAL 1 693 2 092 2 513

* Fuente: Centro de Informacitn del Departamento del Desarrollo del Sistema.
Direccifn Técnica de la D.G.E.E. 1984 (Datos nacionales)
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Puede considerarse cue las diferencias existentes entre la po
blacitn atendida por el personal docenté y el interdisciplinario radica en
el hecho de que el primero se aboca principalmente a la educacién y trata—
miento cotidianc de los ninos impedidos en cualcuiera de las Areas, mien~—
tras oue el personal interdisciplinario orienta su trabajo al diagnSstico -
y canalizacifn de estos niRos. Afin asi, si se considera cue estas cifras -
corresponden a la situacifn nacional, se observa oue aln aueda mucho par re

solver en este campo del drea de profesiocnales especializados.

Tabla 6

Personal docente e interdisciplinario

PERSC(NAL, DOCENTE PERSCNAL INTERDISCIPLINARIO
Especialistas 3 588 Psicblogos 1 016
Mtos. Adiestramiento 527 M&dicos 165
Bducaci6n Fisica 94 T. Soclales : 673
EducaciSn Musical 59 T. de Lenguaje 579
Primaria 2 113 T, Ocupacional 40
Otros 606 T. Fisico 44
TOTAL 6 987 2 517

* Fuente: Centro de InformaciSn del Departamento de Desarrollo del Siste
ma. Direccién Té&cnica de la D.G.E.E., 1984. {(Datos nacionales)

Por otro lado se aprecia también que el increwmento de los ser—

vicios de BEducacifn Especial, atafie tanto a las instituciones oficiales, fe
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derales y estatales como a las asociaciones particulares. Asi se observa —
oue la D.G.E.E., el DIF, la Secretarfa de Salud, la Secretarfa de Goberna—
cifn, diferentes organismos estatales, asociaciocnes civiles, asociaciones —
de padres de familia, patronatos y'municipios entre otros, ofrecen diversos

tipos de servicios correspordientes al drea de educacifn especial.
1.4. FomuaciGn Docente.

Entre las estrategias que se plantearon en el Plan Nacional de
Desarrcolio 1983-1988 esti la de la fomacifn y superaci6n profesional del -
magisterio. Se hace referencia, camo elemento vinculado al anterior, al he-
cho de que la educacitn nomal presenta problemas de congruencia y disper—
8i6n en su estructura curricular. De acuerdo a lo anterior, la formacién de
egresados no responde a los contenidos de los planes y programas de estudio
de los niveles en los gue desarrollan su labor. AdemSs, los adelantos en el
nivel académico de los maestros y programas de actualizaci6n y superacifn -
del 'magist:erio son afin insuficientes y no coinciden con las necesidades y -
aspiraciones de este sector, las cuales estfn por debajo del nivel de prepa
racitn que se recuiere para esta profesitn. For ello se plantea camo una —
prioridad continuar la revisi6n curricular para, con ello, mejorar el nivel

acad&mico de los maestros.

Io mismo sucede con el &rea de educacifn especial ya que, para
cue se lleven a cabo los preceptos, nomas y objetivos que la rigen, es muy
importante la fomnacifn y capacitacitn del personal docente. las carreras -
para maestros de educacifn especial contemplan un fundamento canlin (filoso—
£1a, educacibn, administracifn y metodologia cientffica) para después dife—

renclarse en las distintas opciones, cano son: maestros de débiles visuales,
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auditivos, atipicidad severa, problemas de aprendizaje, etc. Con ello estos
futuros profesionales cursan materias especificas para cada una de estas es
pecializaciones. Los maestros que estin en servicio reciben una capacita———
cidn continua, incluso se desarrollan programas de actualizacifn para los -~
profesores de educacidn especial de los estados de acuerdo a las necesida--

des especificas de los mismos.

1.4.1. Fommacitn curricular en el Srea de desarrollo infantil y educaciGn -

especial del Maestro de BEducacifn Primaria y del PsicfGlogo Educativo

de la UPN.

A continuacisn se describen las asignaturas sobre psicologia,
desarrollo infantil y educacifn especial contempladas en las carreras de Ma
estros de Educacitn Primaria y del PsicOlogo Educativo de la Universidad Pe
dagfgica Nacional (UPN), ya gue estas materias son las gue, en un memento -
dado, les pueden proporciocnar elementos necesarios para detectar y canali—

zar adecuada y opartunamente los problemas de aprendizaje.

En la actualidad, la fommacién de maestros de educacifn prima-
ria incluye materias que pertenecen a una linea de fomacién psicolégica
que se imparte a lo largo de la carrera. (ver cuadro 1 al final de este ca-
pitulo).

En log dos primeros samestres se imparte la materia de Psicolo
gia Evolutiva I y II, donde el alumno estudia el origen y desarrollo del ni
o, es decir, se le introduce al conocimients de las caracteristicas y mani
festaciones medulares del desarrcllo humano desde la viéa intrauterina has~

ta la ancianidad.
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Los cinco aspectos de desarrollo que se tratan son el fisiols-
gico, el psicamotor, el cognoscitivo, el psicolinglifstico y el psicosocial.
Es de suponerse que al conocer estas caracteristicas, el maestro podrS de—
sarrollar estrategias educativas para pramover el desarrollo psicolégico —

del educando.

Otra materia en el drea de fonnadién psicolégica es la de Psi-
cologia del Aprmdizaje que se imparte en el cuarto semestre. En esta asig-
natura se exponen las teorfas de aprendizaje desde las perspectivas asocia-

cionista, cognoscitiva, fencmenolSgica y psicoanatitica.

También se pretende el estudio del aprendizaje no sSlo como ——
procesc Individual sino social, y ahi se analizan las caracteristicas de la
interaccifn entre aluwno, grupo, docente y cbjeto de conocimiento. Con ello
se pueden ver cuales son los fenfmenos que en un mamento dado pueden obsta-
culizar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi el maestro debe poder, en
la prictica, detectar estos fenfmenos.

. El curriculum contempla la materia de Psicologia Educativa I y
II, en el tercer y sexto samestres. A la Gltimza también se le considera co—
mo Organizacifn Cientifica del Grupo Escolar. En esta asignatura se estudia
al grupo escolar, su estructura, sus funciones, lo relativo a la socicmetria
y psicometrfa y la detemminacifn de las caracteristicas y limitaciones de -
ambas en la organizaciGn de los grupos escolares, Se analizan los pros y ——
los contras de las teorias y dinfmicas de grupos, asi como el dehate consi-

derado como una propuesta de socializaciébn del conocimiento.
En el séptimo semestre sc estudia la asignatura de Problemas -
de Aprendizaje, donde se analizan las causas de dichos problemas, ya sean —

neurof isicl6gicas, psicolégicas, psicopedagbgicas y sociales. También se —
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trata la relacifn existente entre las metodologias de ensefanza de la lecto
escritura y los problamas que pueden enfrentarse. Se estudian también las -
<aracteristicas de la dislexia, para que el futuro maestro cuente con ele—
mentos para su adecuada deteccifin y canalizacitn. Por Gltimo, se ven las -—
<ausas de los prd:lams de aprendizaje en el cflculo y las matemfiticas, don

de se propone camo marco teSrico principal la apraximaciSn piagetiana.

Ahora bilen, en la licenciatura de Psicologia Educativa de la —

UPN, las materias de la linea de fommacifn psicolégica que se imparten son:

a) 12 materia de Psicologia del Aprendizaje y la Ensefianza en
el cuinto semestre, que tiene como objetivo una aproximacidn al conocimien-
to y el anilisis de las concepciones tedricas sobre el aprendizaje que se -
relacionan con las pricticas educativas actuales en los planos individual,
grupal, social y la planeaciGn curicular, Con ello se trata de identificar
la relacitn entre aprendizaje y educacifn. Las concepciones teSricas que se
trabajan son el AnSlisis Experimental de la Conducta, diversas apraximacio-
nes del Cognoscitiviawo (Gagné y Ausubel), Epistemologia General y Grupos —

Operativos (Bleger, Bauleo).

b) Ia asignatura de Desarrolle y EducaciSn del Nifio y Adoles—

cente se imparte en el quinto y sexto res respecti: 2. En el quin
to semestre se pretende que el alumno conozca las principales teorfas de la
Psicologia Evolutiva (Freud, Piaet, Wallon) y en el sexto semestre se in—
ocorporan estas teorias a los diversos aspectos del desarrollo del ser huma-

no: motriz, afectivo, cognoscitivo y social.

<) la materia Aspectos Psicosociales de 1a Educacién se cursa

en el sexto semestre donde se tratan los problemas de aprendizaje grupal.

d) 1a asignatura de Consejo Bducativo I y IT se estudia en el
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séptimo y octavo semestre respectivamente. En el séptimo se ensefia al alum-
no a realizar entrevistas de diagnSstico evolutivo e infomes psicolégicos;
a aplicax, calificar e interpretar el WISC y el FROSTIG y a emplear tfcni-—
cas de cbservacifn directa, indirecta y recoleccifn de datos. En el octavo

samestre se ven los procesos de reeducacifn existentes, terapias, psicotera

pias y andlisis conductual,

e} La materia de Disefio Psicopedagbgico I y IT también se im—
parte en el séptimo y octavo semestre y estf orientada al disefio curricular,
con 1o gue se debe preparar al maestro en la incorporacién de los canoci——
mientos anteriores a estas metodologias. En el séptimo semestre se tratan -
los principales modelos de organizaciSn curricular, problemas metodolSgicos
del disefio curricular, y en el octavo semestre se ven las técnicas para el
disefio de cursos y el papel del psicSlogo educativo. (ver cuadro 2 al final
de este capitulo).
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Cuadro 1
Licenciatura para Maestros dé Educacién Primaria, SEP
PRIMER SEANDO TERCER CUARTO
) SEMISTRE SEMESTRE SEMESTRE

Matemdticas Estadistica Inv. Educ. I Inv. Educ. II
Psicologia Psicologia Psicologia Psicologia del
Evolutiva I Evolutiva IT Educativa I Aprendizaje
Teoria Educ. I Teoria Educ. II Tecnologia Tecnologia

Bducativa I

Educativa II

Seminario:

Desarrollo econb

mico, politico ¥

social de México
I

Seminario:

Desarrollo econd

mico, politico y

social de Méxicoe
ir

Problemas eco~

némicos, poli~

ticos y ‘socia—

les de M&xico
I

Problemas eco~

némicos, poli-

ticos y socia-

les de M&xico
II

Espafiol I

Espafiol IT

Literatura In—

Contenidos de

Prictica Educativa
I

Préctica Educatival
ir

fantil X Aprendizaje de
Educacibn Pri-
maria I
Observaci6n de la Observacién de la Int. al Labora~ | Laboratorio de

torio de Docen-
cia

Docencia T

Pducacién para la
Salud b

Educacibn para la
Salud I1I

Educacifn Pisi~
ca I

Educacitn Fisi
ca I1

Apreciacitn y Fu—
presitn Artfstica
I

Apreciacitn y Ex=-
presifn Artistica
Il

Creatividad v -
Expresitn Artis
tica I

Educacitn y De-~
sarrollo Cienti
fico
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Licenciatura para Maestros de Educacién Prinaria, SEP

QUINTO SEXTO SEPTIMD OCTAVO
SEMESTRE SEMESTRE, SEMESTRE SEMESTRE
Laboratorio de Laboratorio de Séninario: Seminario:

Docencia IT Docencia III Pedagogfa Compa Modelos Educa-
rada tivos Contanpo

f raneos -

!

Psicolegia Laboratorio de Laboratorio

'Secial Docencia IV de Docencia V

i

Planeacifn Disefio Evaluacitn Seminarios:

Educativa Curricular Educativa Administracién

Bducativa
El Estado Mexicano | Sociclogia de la Caminidad y Seminario:
y el Sistema Educa | Educacidn Desarrollo Identidad y

tivo Naciocnal

Valores Nacio-
nales

Contenidos de
Aprendizaje de Edu
cacitn Primaria

Ir

Contenidos de
Aprendizaje de
Educacitn Prima-
ria III

Contenidos de
Aprendizaje de

Educacifn Prima

ria IV

Contenidos de
Aprerdizaje de
Educacitn Pri-
maria Vv y |
Seminario: H
Administracién -
Escolar de Edu
cacién Prima-
ria 3

Camputacifn y Tec-
nologia Bducativa

Psicologia
Educativa IT

Problemas de
Aprendizaje

Seminario:
Elaboracién
del Documento
Recepcional

Educaci6n
Tecnolégica I

Educacién
Tecniolégica IT

Diferencial I
(Ecologia)

|

Diferencial IT '
{Ecologia)
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Licenciatura en Psicologia Bducativa. Universidad Pedagfgica Nacicnal.

Sem. AREA DE FORMACION BASICA
lo. Historia de Redaccitn e Matemiticas Sociedad
las Ideas T Investigaci6n T Mexicana T
. pocumental I
20. Historia de Redaccién e Matemiticas Sociedad
las Ideas II Investigacidn 1x Mexicana IT
Documental II
AREA DE INTBGRACION VERTICAL AREA DE CONCEN-
TRACION PROFE—
SIONAL
3o0. Funciones So- Metodologia Estadistica Introduccitn a
clales de la I I la Psicologia
EducaciGn Educativa
40. Polfitica Metodologia Estadistica Historia de la
Educativa II 11 Psic. Educativa
50. Problemas de Seminario de Psicologia Desarrollo y -
- educacifn y so Investigacifn del Aprendi-  educacifn del
ciedad en Mex. I zaje y la en  nifio y adoles-
f' I senanza cente I
60. Prablemss de Seminario de Aspectos Psi  Desarrollo y -
educacibn y so Investigacifn cosociales educacitn del
ciedad en Mex IT de la educa- nifo y adoles-
Ir cién cente IT
70. Andlisis Gru- Seminario de Cansejo Disefic Psico-
pal e Institu InvestigaciGn Educativo I pedagbgico I
cional I IIX
8o. Anflisis Gru- Seminario de Consejo Disernio Psico-

pal e Institu
cional IT

Investigacitn

Educativo IT

pedagbgico II
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CAPTTULO 2

EL DESARROLLO DEL NIRO

De acuerdo con lo sefialado en el éapitulo anterior, el desarxo
1lo del nino constituye un marco de referencia indispensable para abordar -
diversos problemas de aprendizaje y, en especial, aqu&llos que atafien al —
lenguaje. Con ello serd posible sefialar con mayor claridad cfmo es que es--
tos fenfmenos se manifiestan y el maestro podrd, a partir de estos conoci-

mientos, detectarlos con mayor facilidad.

En este capitulo se hard un esbozo esquemdtico del desarrollo
infémti). a partir de lo planteado por la teoria piagetiana, describiendo a
grandes rasgos sus etapas de desarrollo: la sensoriamotriz, la preoperacio-
nal, la del pensamiento intuitivo, la de las operacicnes concretas y la de

las operaciones fommales.

2.1. Etapa Sensoricmotriz

En el primer mes de vida del recién nacido, &ste depende de -
sus reflejos para lograr una interaccifn con el medio ambiente. Los refle—

jos primitivos camo el chupeteo y otros no se hallan simplemente activados



36

por estinulos extermos, mis bien el reci€n nacido suele iniciar la activi--
dad por si mismo. En los tres y medio meses cue siguen el nifio desarroclla -
las reacciones circulares primarias, cano la coordinacifn motora necesaria

para acercar la mano a la boca. Aprende de una manera primitiva a antici-—-

par acontecimientos futuros, cuando se coloca en una situacitn apropiada —
el nifo anticipa la alimentacifn iniciando movimientos de chupeteo. Apare—
cen log primeros signos de curiosidad y el nifio a veces repite la conducta

de modelos, lo que constituye una fomma muy primitiva de imitacién que se —
da s6lo cuando el modelo realiza una accifn muy similar al esquema disponi-~
ble del nino. Incluso la imitaci®n es simplemente una repeticién de la con-

ducta cque &l cree es la suya propia.

Posteriomente, entre los cinco v los nueve meses de edad, la
conducta del nifio y sus intereses se extienden mfs alld de su propio cuer—
po y consigue un contacto mis extenso auncue irmaduro con su medio ambien—
te, ampieza a establecer relaciones de causa-efecto. La Imitacifn ya es mis
precisa y sistemdtica. Realiza un avance considerable hacia la conformacitn
del- concepto de cbjeto, es decir, si €l mismo ha producido la desapéxxicién
de un objeto intenta una bfisqueda visual o tfctil, auncue aln el concepto -

de objeto estd Intimamente ligado a su conducta.

De los nueve a los doce meses, la conducta del nifio es cada —-
vez mds sistemdtica y mejor organizada y es capaz de coordinar escuemas se—
cundarios. Tiene un objetivo en su mente desde el principio y u_tiliza un es
quama canwe medio para alcanzar su objetivo v un sequndo esquema para tratar
con 61, con lo cue desarrolla entonces conductas intencionales e inteligen-
tes. Al interaccionar con el medio ambiente, aprende sobre las relaciones -

de los objetos, comprende cue si hay un obsticulo frente a un cbjetivo debe
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ser apartado para alcanzarlo, empieza a tener una mayor capacidad para anti
cipar acontecimientos que no dependen de sus propias acciones, espera que -
las personas actfen de cierta forma y canienza a recanocer gue son indepen-
dientes de &1 mismo. Todo esto permite oue el concepto de objeto esté total
mente desarrollado y aue el nific camience a imitar la mieva conducta de los

modelos, pero no tiene &ito, por ejemplo, el sacar la lengua.

A partir de los doce meses hasta los dicciocho, el nifio mues—-
tra inter€s en producir nuevas conductas y acontecimientos. Cuando se le en
frenta un obstfculo intenta nuevos medios para tratar con €1 y no se basa -
solamente en estrategias gue habfan sido exitosas. Es cada vez més apto de
imitar nuevas acciones. El nifio ha alcanzado con ello una etapa posterior —
en el desarrollo sensoriamotriz del concepto de objeto, cque puede abarcar =
una serie compleja de desplazamientos invisibles del mismo, debido a sus —

nuevas habilidades para la representacifn.

De los dieciocho meses a los dos anos de edad, la transicifn -
se genera en el pensamiento simbSlico, existe la primera internalizacitn de
escuemas, el nino intenta pensar un problema y desarrollar solucicnes en un
nivel mental mis que fisico. De la misma forma, podrd imitar un modelo atn
incluso si éste no estuviera presente. Es decir, despu€s de observar un mo—
delo, el nifo forma una representacién mental de tal manera gue la Gltima -
imitacién no se basa en un modelo fisico presente sino en uno mental., El ni
no puede reconstruir una scrie de desplazamientos invisibles de un objeto -

debido a sus nuevas habilidades para la representacifn.

2,2, Etapa Preoperacional.




38

La etapa preoperacional estf conformada por dos grandes fases,
la preconceptual - y la del pensamiento intuitivo, A continuacifn se hard -

un recuento de sus caracteristicas principales.

2.2.1. Fase Preconceptual.

En esta fase, que abarca apraximadamente de los dos a los cua-
tro afios de edad, el nific desarrolla capacidades para formar simbolos menta
les que sustituyen o representan cosas o acontecimientos ausentes. Forma ——
simbolos mentales mediante la imitacién. El nifio mira ciertas cosas y las -
manipula, de esta forma acumula informacisn sobre ellas. Estas acciones del
nife constituyen los fundamentos de un simbolismo mental. El simbolo es ~——

siempre personal y estd intimamente relacionado con la experiencia del nifio.

Durante esta fase el niho camienza a utilizar palabras y amne—-
plea el lenguaje para referirse a cosas o arcontecimientos ausentes. Sin an-
bargo, el nifio no utiliza las palabras de la misma forma cue el adulto, el
significado asignado a las palabras es alin primitivo. Los cmceptos‘ del ni=-
fo son preconceptos: a veces son demasiado generales, otras demasiado espe-
cificos. El nifio muestra ya los indicios del razonar y tiene &xito s6lo --—
cuando no va mds alld de los acontecimientos pasados. El razonamiento tam—
bién puede ser deficitario, ya sea que se deba a la tendencia de los deseos
a distorsionar el pensamiento. Una larga evolucifn es necesaria antes de —

que el nifio pueda alcanzar la madurez en sus procesos cognoscitivos.

Piaget argumenta al respecto que el lenguaje juega un papel 1i
mitado pero no despreciable en la formacifn del pensamiento infantil. A pe-
sar de sus nuevas habilidades, el nifio suele pensar de una manera no verbal.
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Forma simbolos mentales que se basan en la imitaci6n de cosas y no en sus
nanbres. El nino interpreta las palabra's en funcién de su propio sistema —
perscnal de significados y el significado infantil no es necesariamente el
mismo que en el adulto.

2.2.2. Fase del Pensamiento Intuitivo. .

En esta fase, de los cuatro a los siete afios, el hecho mis im-
portante es la ampliacitn del interés social en el munde cque rodea al nifo.
El contacto con otras personas reduce el egocentrismo y aumenta la partici-
pacifn social. En esta fase el nifio cmpieza a utilizar palabras para expre-
sar su pensamiento y tiende a camportarse de un modo similar al de sus mayo

res,

Cuando el nifio asiste a la escuela, su pensamiento se manifjes
ta en la verbalizacifn de sus proccesos mentales, aungue el pensamiento atin
es en gran parte egocéntrico. Su percepeibn e interpretacién del medio se—
ran.muy distintas al pensamiento de los mayores y de su mundo real. ‘puede -
s6lo pensar en una idea a la vez, no piensa en términos del todo, le preocu
pan las partes.

El nifio emplea cada vez mis un lenguaje apropiado aunque no ——
camprenda totalmente su significado. Por ejemplo, en los primeros afios de -
esta fase distingue su brazo deceche del izouierdo, perc no tiene nocifn de
los conceptos de derecha e izgquierda. En esta fase el conocimiento del nifio
es especifico, pero &l lo aplica universalmente. Ademis, el nifio puede pen—
sar s6lo en t&rminos del hecho gque estd ocurriendo. Cualcuier experiencia —

es juzgada por el estado final, por ejemplo, el auto cue llegue primero es
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cas expresiones de camnicaciGn porque, en general, el nific supone que to—
dos piensan como &l. Finalmente, el lenguaje es un medio de camunicaciSn so
cial, que es utilizado para comprender el ambiente exterior y poder adaptar
se a €l. De hecho en los primeros afios de esta fase el lenguaje es un mono-
logo colectivo y atin no lo utiliza comw medio para intercambiar ideas o men

sajes.

2.3. Etapa de Operaciones Concretas.

De los siete a los once afios de edad, el nifio alcanza un nivel
de rensamiento cperacicnal. Esto se refiere a la capacidad mental de ordena
miento y de relacionar la experiencia camo un todo organizado. Piaget sepa-~
ra el pensamiento operacional en concreto y fomal (2). Las operaciones con
cretas presuponen que la experimentacifn mental depende todavia de la per-—
cepcifn, por lo que el individuo no puede ejecutar operaciones mentales a -

menos que cansiga percibir concretamente su légica intemna.

El nifio puede explorar varias soluciones posibles de un' proble
ma sin adoptar necesariamente una de ellas, porque puede regresar a un enfo
aue principal. El nifo ya estudia y clasifica las partes de un todo. Esta -
forma de camprensi6n se origina en el campo de la experiencia. La experien—
cia con el medio fisico y social y las abstracciones que el ninho aprende a
elaborar a partir de experiencias concretas con objetos, lo conducen a la -
conceptualizacién de métodos matemiticos. Por ejemplo, la adquisicifn del —
concepto de peso precede de un ordenamiento de experiencias vinculadas con
lo "pecueno", "mediano" y "grande™.

(2) Ibidem, p.145



toreferencial, caro lo es su propio cuerpo. Las medicicnes le dan la posibi
lidad Qe establecer una cadena de ocmpai:acimes sistemdticas y de descubrir
gracualmente las leves del ordenamiento v agrupemiento, pero hay que hacer
rotar que la idea de medicifn no podria ser entendida mientras el nifio no
admuiriera la nocidn de espacio.

En general, los nifios de nueve a doce afos estdn interesados -
en las reglas que regulan sus actividades. Adguieren los conceptos de igual
dad y justicia. La igualdad en el castigo para compensar un dafic o para ha-

¢
cer a otro lo que exactamente les hizo, constituye para ellos un juicio jus

to.

2.4. Etapa de Operaciones Formales.

Esta filtima fase del desarrollo intelectual se da entre los on
ce y los quince afios, dende cancluye la nifiez y omienza la juventud. El in
dividuo adouiere la capacidad de pensar y razonar fuera de los limites de ~
su propio mundo real y de sus propias creencias, ingresa en el mundo de las
ideas y las esencias separadas del mundo real.

La preocupacifn del joven consiste en establecer hipbtesis, lo
cual le va a ayudar a camprender su munde f£fsico y las relaciones sociales
que existen en &l. Piaget sefala cue el desarrollo de la persenalidad se —-
cristaliza en esta fase, en la cue el joven estd en condiciones de utilizar
el pensamiento deductive, marento en el cue se definen para &l reglas y va-
lores y que puede desarrollar sus propias hipbtesis. Por tanto, alrededor ~
de los catorce y quince aiios, el individuo encuentra su equilibrio, puesto

que ya puede realizar las operaciones gque se compensarian unas con otras. {3)

(3) Ibidem, p.156
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De acuerdo con Piaget este equilibrio se puede analizar a tra-
vBs de cuatro explicaciones de desarrollo:

1. El munde social es una unidad orgdnica con leyes y regula-
ciones propias, divisiones de roles y funciones sociales.

2. Existe ya un sentimiento de "solidaridad moral" en lugar --
del egocentrismo.

3. El desarrovllo de la personalidad depende de un intercanbio
de ideas mediante la intercamunicacifn social, en lugar de

la simple imitacién mutua.

ES

Un sentido de igualdad ocupa el lugar de la sunisitn a la -
edad adulta. (4)

2.5. Desarrollo y Aprendizaje.

Una vez descritas las diferentes etapas del desarrollo del ni-
Mo, se mencionardn algunos de los factores que lo afectan. Para Piaget el -
desarrollo mental implica dos procesos: el desarrollo y el aprendizaje. E1
primexo de &stos, el desarrollo, es espontineo y vital; el segundo, el ~——
aprendizaje, se limita a ciertas situaciones que lo provocan. Asi pues, el

proceso de desarrolle se halla influido por cuatro factores.

El primer factor que interviene es la maduracién. La herencia
determina las caracteristicas de las estructuras fisicas que afectan el de-
sarrello intelectual. De estas estructuras la mds importante es el sistema
nervicso central, que recuiere de un cierto tiempo para alcanzar su maximo

nivel de desarrollo.

(4) Ibidem, p. 163



45

El segundo factor es la experiencia o el cantacto con los cb-
jetos. Piaget considera cue el contacto con los objetos conduce a dos ti—-
pos de experiencias; por un lado, la experiencia fisica incluye accicnes -
cue abstraen o extraen las propiedades fisicas de los objetos. Otxo tipo -
de experiencia es la légico-matemitica que produce un resultado gue se ad-
quiere mediante una coordinacién internma de las acciocnes individuales y no

Por una experiencia fisica.

El tercer factor es la transmisién social, la cual prameve ~
un desarrollo cognoscitivo. Sin ambarge, para que el nifio pueda recibir la
informaciGn debe poseer ciertas estructuras cognoscitivas para que pueda -
asimilar,

El cuarto factor es el equilibrio que integra los efectos de
los tres factores anteriores, ninguno de los cuales es suficiente para ex-
plicar el desarrollo mental. El equilibrio hace referencia a procesos auto
reguladores del nifio, que camo consecuéncia van alcanzando progresivamente
un alto nivel de estabilidad en cada etapa de desarrollo. Quando el siste-
ma -cognoscitivo ha alcanzado este eguilibrio no cuiere decir que se halle

en reposo, sino que interactGia con el medio ambiente.

Una segunda formma de aprendizaje es la que parte del proceso —
de equilibrio, y este aprendizaje auténtico se da cuando el nifio tiene la -
posibilidad de generalizar la experiencia adquirida a nuevas situaciones, —
es decir, cuando el nific posee un equilibrio mental necesario para enfren—
tarse a situaciones nuevas.

Todo ello plantea que las dificultades en el aprendizaje se —
mostrardn tanto por problemas vinculados,en mayor o menor medida,con la ma-

duracién del nifio o por otros ocasionados por factores que influyan en el



devenir de su desarrollo cognoscitivo. bBsta problemdtica influird natuni- ~—
mente en la creacifn de obsticules que inpidan al nifio un mejor acceso il- ~—
conocimiento y con ello a su propio desenvolvimiento psicolégico y socil,

ya que de hecho se presentardn alteraciomes en su desarrollo y en su cevli={

dad para aprender. Todo esto seri anali{zido en los priximos dos capitules
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ANTBRCEDENTES ¥ CONCEPTOS BASICOS DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE
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principalmente, en adultos con lesitn cerchral o dafio psictlslégioo. Estos —
postulados tuvieron una pobre comprobaciSn empirica controlada. Sttutgart

(1887) fue el primero en sugerir el tBmino de dislexia y mis tarde D&jeri-~
ne (1892) habl6 sabre la ceguera verbal, al tratar a un paciente que a pe—

sar de tener agudeza visual nomal, no podia reconocer las palabras.

En este periodo numerosos investigadores estudiarcn los 'pmblg
mas de percepcién auditiva relacionados con las dificultades de aprendizaje
y cbservaron que los sujetos captaban bien el mensaje auditivo, pero en el
manente que llegaba a las zonas corticales donde debia interpretarse, aste

nroceso se vela afectado por una modificacién en la interpretacién.

En 1917 Hinselwood fue el primero en hablar de la deficiencia
cerebral congénita gue afectaba a la lectura y Samuel Orton explicd que la
dislexia estaba deteminada por una deminancia cerebral poco definida, ade—
mis de diferenciar las dificultades de desarrollo en el aprendizaje y una -
lesién cerebral.

En 1927 Goldsteln estableci$ cue una lesifn cerebral no sblo -
causaba un dailo especifico, sino que afectaba a otras &reas. Para 1'540 —
otros investigadores estudiaron este planteamiento, postulando ei "Sindrame
de Strauss" el cual atafie a una lesién cerebral que ocasiocnaba al nifio va—
rios problemas perceptivos, motores, etc., mismos que afectaban el aprendi-

zaje.

En la fase de transicitn (1940-19G3) los postulados tedricos -

son llevados al terreno prictico en adultos y nifios. No s6lo los médicos ——
trabajaban en esta problemitica, sino también psicSlogos y educadores, oon
lo que cada profesional se dedicaba al estudio de Sreas muy especificas. A
partir de 1947, los trabajos sobre el tema aumentaron en proporcitn gecmé—
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La concepcifn neuropsicuidtrica se desarrolla a partir de 1800

y considera que las personas con lesioﬁes en el cerebro mostraban dificul--
tad en la lectura. Bajo esta consideracifn se empieza a hablar de ceguera -
verbal y de alexia. Decroly (1871) diferenciaba a una alexia literal de la
verbal, en la primera no se podian leer las letras separadamente, pero si -
las palabras; en la segunda sucedia lo contrario, es decir, no se podian —

leer las palabras pero si las letras.

La concepcifn lingliistica tuvo camo uno de sus representantes

a Ingram (1912), para quien los trastornos de lecto-escritura se relaciona-—
ban con la esfera simbSlica. Decia que "la afasia se caracterizaba por una
perturbacién severa en la adguisicién del habla, acanpanada por dificulta—

des graves de aprendizaje en lectura y escritura". (3)

La concepcitn psicopedag6gica se relaciona directamente con el

aprendizaje. Gilbert Robin (1966) opinaba gque un nifio era disléxico si des-
pués de tres afios de escolaridad no aprendia a leer, Algunos autores camno —
Chassagny (1968) hacian referencia a la dislexia camo una dificultad para -

identificar, camprender y reproducir simbolos escritos.

3.3. Canceptos bisicos.

Existen tféminos que definen diversos trastomos que se relas--
cionan con el aprendizaje de la lecto-escritura. Aunque estos términos ya -
no son may utilizados en la actualidad o no se refieren exactamente a pro—
blomas que se presenten en la ensefanza primaria, resulta de inter&s expli-

carlos brevemente, ya que son considerados camo antecedentes a lo que ac—

(3) Idem. p. 92
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tualmente se conoce camo dificultades de aprendizaje. Estos términos son

afagia-disfasia, disfuncifn cerehbral minima y dislexia.

3.3.1. Afasia y Disfasia.

£l concepto de afasia fue un antecedente del t&wmino dislexia.
En 1861 Paul Broca realizé un estudio llamado "La pérdida del lenguaje con—
secuente a disturbios patol&gicos” {4}, en el cual estudid a un paciente —
cue perdib el habla debido a una lesibn en una parte del cerebro que &1 1la
mS el centro motor del lenguaje, témmino que mds tarde fue sustituido por -
el de afasia. Ia gran afasia de Broca es la mds grave, ya cue estln suprimi
das la comprensifn oral y escrita. Sin awbargo, la forma media de la afasia
de Broca es la mis frecuente y los trastornos de comprensién oral y escrita
no son profundos y tienen pron6stico favorable. El retardo de lenguaje del
nifo afisico se manifiesta desde gue &ste empieza a hablar.

La afasia es un trastorno de las funciones de camprensibn y ex
presifm de las palabras. Al escuchar una palabra y no canprenderla (sordera
de la palabra), esto genera en el sujeto gran ansiedad e inseguridad. Tam—
bifn puede ser la incapacidad vara comprender la escritura (ceguera de la -
palabra}, incapacidad para recordar el trazo de las letras lagrafia) o para
el lenguaje hablado (afasia motora).

la afasia puede deberse a diversas causas tales cano problemas
en el parto, accidentes prenatales o incluso antes de los dos afos de edad,

o de un mal desarrollo o lesibn del sistema nerviosc central.

(4) NIETO, M. El nific disléxico. p, 13
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La disfasia de evolucifn se manifiesta en la evolucitn lingilis
tica del nifio y presenta, sin anbazgo,‘signos de recuperacifn acordes a la
evolucitn neurclégica del crecimiento del nifv. Cuando &ste llegue a la —
edad escolar si no fue atendido, podrd mostrar serias dificultades en el -
aprendizaje de la lecto~escritura, en cuyo caso la dislexia serd una conse
cuencia de la disfasia. Esto no implica gue todo nifio disfdsico sea poste—

riomnente disléxico.

3.3.2. Disfuncién cercbral minima.

La definici6n de disfuncifn cerebral minima estd basada en un

punto de vista m&dico, el cual establece que estos problemas de conducta -
van asociados a desviacicnes del sistewa nervioso central. El Proyecto Na—
cional de Disfuncitn Cerebral Minima en nifios sefiala que: "El t&rmino dis—
funcifin cerebral mfnima se aplica a nifies de inteligencia general nomal, -
cercana a 1o nomal o por encima de lo nommal, gue tienen algtn impedimento
para el aprendizaje y/o problemas de conducta cue van de 1o leve a lo gra—
ve, que se asccian a desviaciones del sistema nervioso central, Estas des—
viacicnes pueden manifestarse a través de varias combinaciones de deficien—
cias en la percepcifn, conceptualizacién, memoria y control de atenci6n, el
impulso o la funcifn motora". (7)

Debe senalarse que las disfunciones no s6lo se manifiestan en
un 4rea en especial, sino en cualguiera e incluso pueden interrelacionar—
se con otras dreas camo la motora, sensorial e intelectual a niveles subnor

males.

{7) TORNAPOL, L. Dificultades para el aprendizaije. p.26
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1as caracteristicas de la disfuncin cerebral minima se resu-
men de la siguiente manera: retardo ger'maralizado en la maduracién del sis-
tema nervioso central, frecuente irmadurez fisica, ligeros trastornos vi——
suales y/c auditivos, frecuente estrabismo, alta incidencia de zurdes, pro
bleamas de lateralidad, hiperguinesia, pobre ccordinacifn visamotora y tor=

peza generalizada.

También se sefialan algunos comportamientos de estos nifios en -
el salén de clases, entre los cuales se encuentran dibujos primitives; es—
critura mal formada y tosca; puede no rcconocer tonos; su articulacion pue-

de ser confusa e imprecisa, juntando palabras o silabas y es muy inestable.

La disfuncifn cerebral minima propone cue hay un problema en -
el sistema nervioso central al que se le considera camo un procesador de in
formacién que, en el caso de un mal funcionamiento, afectari al sujeto en —
el aprendizaje. Entre sus causas estén factores genéticos, el ambiente in—
trauterino, nacimiento prematuro, RH, trauma fisico, desnmutricién, herencia
y ancxia. Esta (ltima se considera cano una de las causas principales. Sin
embargo, el t€mino de disfuncifn cerebral minima nc ha side muy aceptado,-

va oue se considera damasiado amplio.
3.3.3. Dislexia.

La dislexia se refiere a los trastomos cue se presentan en el
aprendizaje de la lectura y que no se deben a la deficierncia mental, psico-
sis, autismo u otro tipo de padecimiento similar. De acuerdo a estudios rea
lizados en diversos paises se estima gue de un 10 a un 15% de la poblacién

escolar presenta dificultad en el manejo de signos, a pesar de tener una —
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adecuada capacidad mental y posiciGn econfmica. (8)

La dislexia se diferencia de la afasia en quemu mimtx-as que la
afasia hace referencia a una incapacidad para manejar la otnintywtur—a del len
guaje oral, la dislexia indica una dificultad para manejarffyy poce=sar los -
sinbolos del lenguaje fundamentalmente escritos. Critchley %19} definis -
la dislexia camo “un trastomo manifestado por la dificultiel aapreder a
leer, a pesar de la instruceibn convencional, inteligenciaswddeusd.a y opor.
tunidad social. Pepende fundamentalmente de un trastorno dmamowit -ivo, el

cual es frecuentemente de origen constitucicnal®. (9)

Esta definicifn, utilizada por la Federacifn Hnlilmdul cJe Neuro—~
logia, conceptualiza la palabra canstitucional como hereditalsiia, S£n embar—
go, esto ha sido cuesticnado ya que no siempre es asi. Exisim mj )lte=raciones
orgdnicas que pueden ser adouiridas durante el parto o despli«ds § &gte.

Hay una gran cantidad de definiciones de dislaly ga, hs cuales
tienen ciertas similitudes y diferencias. Sin enbargo, paradubodar este fe
nfveno, se enumerarfn los puntos en los que la mayoria de alrewyre ceoinciden:
la .praencia de un CI nomal o superior; se concreta en difinlilylidess para —
leer, escribir y el cdlculo matemfitico: generalmente se manilleshess = través
de problemas de percepciSn visual y/o awditiva, de lateralidd, §, f e=squana
corporal, de orientacifn espacio-tianpo, de ritmo, etc., Y M sedebme a de—
ficiencia mental, autismo, psicosis o un padecimiento similan

las dislexias pueden variar de grado, van de mdmiiraly o seve—

ras, cbwiamente las primeras tienen mayores posibilidades de wemecperaacién,

(8) JORDAN, D. La dislexia en el aula. n. 10

(9) NIETO, M. El nifio disléxico. p. 18
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en cambio, las Gltimas pueden llegar a persistir hasta gue el sujeto sea —

adulto, sobre todo si no son atendidas a tiempo.

Giordano (1973) propone ciertas caracteristicas que definen a
una dislexia escolar: aparece camo un trastormo de identificacifn, reproduc
cién, camprensifn e interpretacién de signos hablados. Se le puede descu--—
brir por faltas fonfticas en el dictado o por dificultades en el aprendiza-
je de la lectura. Suele encontrarse desde el primer grado, los nifios no re-
piten més de dos veces el mismo grado y su CI es nommal. En ocasicnes pue—
den ser causa de dislexia los métodos inadecuados para la ensefianza de la -
lecto—escritura o el aprendizaje de otro idiama cuando el nine no ha adqui-
rido su lengua materna y, si no es tratada a tiempo, puede dejar secuelas -
importantes.

Ahora bien, la dislexia puede ser visual, auditiva o disgr&fi-

ca. En la dislexia visual aungue el nifio tenga una visifn nomal tendrd una
incapacidad para recordar visualmente secuencias, tareas, etc. La dislexia

auditiva consiste en que, a pesar de haber una andicién normal, existird --
una dificultad para diferenciar sonidos, por lo que el nifio necesita que se
le repitan las palabras constantemente. La dislexia disgrdfica se traducird
en una inhabjlidad para coordinar los msculos de la mano y el brazo para -
escribir claramente, generalmente la letra es pequefia y los trazos deficien

tes.

3.4, Las dificultades de aprendizaje.

El témino de dificultades de aprendizaje (learning disabili=-

ties) es el que se utiliza actualmente y el aue se manejarf a lo largo de -
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este trabajo.

La definicifn que se considera gue mis se ha acercado a la —
descripcitn del fenfmeno es la propuesta por el Comité Nacional Asesor Pro
Nifios Impedidos de Estades Unidos, la cual sefiala que: "Los nifios con difi
cultades especiales en el aprendizaje muestran alguna perturbacifn en uno
o mis de los probleras psicolégicos fundamenba]:es relacicnados con el en—
tendimiento y empleo del lenguaje, sea hablado o escrito. Estas alteracio—
nes pueden aparecer como ananalias al escuchar, pensar, hablar, leer, g~
cribir, deletrear o en aritmética. Se trata de condiciones que se han defi
nido cano impedimentos de tipo perceptual, lesiones cerebrales, disfuncién
cerebral minima, dislexia, afasia evolutiva, etc. Sin embargo, no se trata
de problemas de aprendizaje debidos mis que nada a impedimentos visuales,
auditivos, motores, retraso mental, perturbacitn emocional o desventajas -
ambientales™. (10)

Esta definicifn tiene puntos que concuerdan con otras camo la
existencia de una diferencia entre 1o que el nifio es capaz de hacer y lo ~
cue en realidad hace; su coeficiente es nomal o superior y se excluyen a
los atipicos severes. El proceso se puede alterar por su interferencia o -

por una inhibici®n en su desarrollo.

Sin ambargo, esta definicién ha sido puesta en tela de juicio
ya que hay téminos que son dudosos y cue no son camirmente utilizados co-—
mo el de disfuncién cerebral minima, afasia, etc., principalmente para quie

nes no est&n muy involucrados en el tema.

(10} MYERS, P.J. y D.D. HAMILL. M&todos para educar nifios con dificultades
en el aprendizaje. p. 18
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3.5. Modelo multidimensicnal.

James Coplin y Sam Morgan (1988) propanen un nuevo modelo de -
las dificultades de aprendizaje, el cual retama tres modelos ya estableci——

dos que son: el neurcpsicolGgico, el de desarrollo y el conductual.

Cano lo sefialan estos autores, el modelo neurcpsicolégico est&
dado por una relacifn entre el aprendizaje y las funciones cerebrales. la -
mayorfa de los representantes de este modelo coinciden en que las incapaci-
dades resultan de un desequilibrio de habilidades para procesar informacitn
debido, principalmente, a una disfuncifn, la cual se podria dar en uno de -
los dos hemisferios. En canbio, el modelo de desarrollo asume cue las difi-
cultades de aprendizaje son el resultado de una falta de maduraciSn y en ge
neral del desarrollo cognoscitivo o de destrezas especiales. Esta immadurez
afecta en la tarea cue est4 mis alld del nivel de desarrollo del nifiv y oca
siona una deficiencia en sus destrezas. Por Gltimo, el modelo conductual ex
plica que la causa de las dificultades de apremdizaje no son necesariamente
internas, sino que las variables del contexto del nifio y su historia de —
aprendizaje son criticas en su desarrollo.

Asi pues, estos tres modelos ven las dificultades de aprendiza
je desde diferentes perspectivas, es por esto cue Coplin y Morgan proponen
un nuevo modelo que es multidimensional (11). Este modelo explica gue las -~
dificultades de aprendizaje pueden resultar de factores neurolfgicos, de de
sarrollo y conductuales y de la combinracitn de todos, Por ello, para que —

una evaluacifn est® campleta es necesario tamar en cuenta estos factores, -

(11) COPLIN, J.W. y S.B. MORGAN. "Learning disabilities: a multidimensional
perspective". Journal of lLearning disabilities, Vol 2, No.10, p.614
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ya gque la interaccibn de todos ofrecerd una evaluacifn mucho més precisa.
Dicha evaluacitn y el tiatamiento serdn mucho més efectivos cuando se ba—
sen en una perspectiva cue vaya mis alld de un acercamiento unidimensional

y que, mis bien, considere una cambinacién de todos los factores.

Para concluir se puede hacer una sintesis de los elementos —
que parecen caracterizar a los nifios con dificultades de aprendizaje: su —
coeficiente es normal o superior, hay una diferencia entre lo que son capa—
ces de hacer y lo que realmente hacen, se presenta un retraso escolar de --—
por lo mencs dos afos respecto a su edad mental, existe una perturbacién en
algquna o algunas de las funciones del sistema nervioso central que pueden —
interrelacionarse entre sf y la manifestacién de esta perturbacifn estars —
expresada en una deficiente aptitud para aprender a leer, escribir o para -~
el cilculo matemitico.

Ahora bien, es importante detectar dichas dificultades lo més
pronto posible ya que, mientras mis pequefios son los nifos, mayores serdn —
las probabilidades de recuperacifn. Cuando estos problemas no son detecta—
dos a tiempo, se pueden desarrollar h8bitos incorrectos y diffciles de cam-
biar; el nino tendr una pobre imagen de si mismo y por sus fracasos escola

res y sociales tendrd serios problemas emocionales.

Cabe aclarar que no cualcuier nific que tenga dificultades de -
aprendizaje requerird de una educacifn especial y menos que se le etiquete
si no aumple can los requisitos de "nommalidad" que la escuela establece, -
por 1o que el diagnfstico debe ser adecuado y oportunc para que Se conozcan
claramente sus aptitudes y deficiencias, respetando siempre su madurez y —

sus necesidades.
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CAPTTIULO 4

CAUSAS Y MANIFESTACIONES DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

las causas que pueden originar las dificultades de aprendizaje
scn muy variadas y pueden incluir factores biol&gicos, econfmicos, sociales
o culturales. Es dificil encontrar una sola causa cue origine el problema,

ya que generalmente varios de estos factores se interrelacionan para ocasio

narlo.

Giordano (1) conceptualiza tres tipos de causas: las predispo-
nentes, coadyuvantes y detemminantes. las predispanentes facilitan la apari
cifn de dificultades de aprendizaje y pueden ser de origen neurolSgico, con
génito, hereditario, ete., es decir,son ciertos dafios cue puede tener el ni
o al nacer que lo predisponen al desarrollo de algunas de estas dificulta
des. Las coadyuvantes contribuyen a que aparezean las dificultades de apren
dizaje y, por (ltimo, las determinantes pravocan su aparicifn cuando el ni-

v inicie el aprendizaje de la lecto—escritura independientewente de la -—
edad.

En general, la mayoria de los autores coinciden en que existen

(1) GIORDANO, L y L.H. GICRDANC. Los fundamentos de la dislexia escolar.
p. 36
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dos grupos de causas: las fisicas y las agmbientiles y educativas, las cuva—

les de una u otra manera van a influir en el desaxxollo del aprendizaje de

la lecto-escritura.
4.1. Causas fisicas.

Entre las causas fisicas estén la hexencia y factores genéti—
cos, prenatales, natales, postnatales y maduraciéx. El primero que hablé so
bre la hexencia fue C.J. Thamas (2), quien realiz& estnadios con nifios con -
dificultades de aprendizaje y cancluyd cue un 3% de los nifios tenfan pa——
dres con trastornos de escritura y un 258 de lectmira, lo cual lo llevs a —

concluir oue el factor genético afectaba estos procesos.

Las causas prenatales se producen duxante el embarazo y pueden
ser infecciones de la madre; ancxia del products enel Gtero producida por
aspiracifn de monéxido de carbono, hipertensifn severa o anemia grave; he—
morragia cerebral del producto debido a una toxania del enbarazo; exposi—
cifn excesiva a los rayos X; diabetes y factor RI. las patales actfan duran
te el parto cono anaxia que consiste en gue al mo haber suficiente axigeno
al nacer puede dafiar las neuronas del cerebro, prede producirse por obstruc
ci6n mecéinica respiratoria, mal uso de sedantes y- anestésicos administrados
a la madre o placenta previa. La aplicaci6n deficiente de f6reeps, parto —
prolongado, maniobra de extraccifn o parto premturro. Las postnatales se —
pueden dar a lo largo de la vida cano las enfemedades infecciosas durante
los primeros meses (tosferina, sarampi6n, escarlatina, neumonia y meningi—

tis), traumatismos craneanos, incampatibilidad del. Ri, ancxias accidentales

(2) Ibidem, p. 18
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pasajens fsb gbflfdad general por mutrici6n deficiente y defectos de vista u
oido.

faraa Piaget el desarrollo mental implica dos procesos: el desa
rrolloyd skl grexdizaje. Existen varios factores gque afectan el desarrollo
cano lamhizlgdrcin, la experiencia, la transmisién social y el equilibrio.
En esteiiripatado se explicardn los problamas que se pueden presentar en el
process dfie min-acién del nifo. Estos problemas pueden ser leves o graves y
con ellose " ssoverSn afectadas funciones importantes en el aprerdizaje cano la
perceyclln, - m, mtxr—icidad, atencifin, simbolizacifn, memoria, el esquema corpo=
ral, LwiclbimeidSn espacio-tamporal,lateralidad, el ritmo, la relacién tiem-
po/espeithopvirniento, etc.

. la percepcibn es la interpretaci6n cue se le da a los estimu--
los, lwmsnoules al ser percibidos por los sentides son interpretados por el
sistem Mvinavfoses central. La reproducci6n inadecuada de formas geamétricas,
las onfslelysioes entre figura-fondo, las inversiones y rotaciones de letras
son Influddicabiress de que ‘existe algtn problema de percepcifn visual. La inca-
pacidd priipara rexconocer tonaljdades o diferenciar sonidos, puede ser causa -
de umnilaslal per-cepein auditiva. La incapacidad de identificar objetos fami
Liaxe sloBsl cora el tacto puede mostrar una dificultad perceptiva y cutfnea.
El mal fwcwucim=miento de la percepcifn cinestésica y vestibular puede afec-
tar al mvEnevinierto, con lo que se provocan problemas de coordinacifn, direc—
ciomliidailal, or-ientaci6n espacial y equilibrio.

Los trastornos de motricidad pueden afectar al aprendizaje co—
mo enel 9l @ Jde la hiperactividad que es un movimiento excesivo que influ-
ye el a6l povechmiento del nifio. La hipoactividad es el fenfmeno contra—

rioalihda ppr-actividad y se traduce en upa falta de coordinacién, torpeza
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fisica y la pobre integracifn de movimiento, También se encuentra la perse
verancia cue es una continuacién autamitica e involuntaria de un caomporta-~
miento motriz lo que provocard que le cueste trabajo al nifio teminar algo

o pasar de un tema a otro.

Otros trastornos son los de simbolizacifn los cuales van mis -
alls de lo fisico y tienen cue ver con los [\X.’OC;ESOS psicol&gicos tales como
el razonamiento concreto y el abstracto, que integran funcicnes camo la per
cepeifn, la memoria y otras. Los trastornos en los procesos simbSlicos pue—
den ser de tipo receptivo camo en el caso de los nifios que no entienden lo
aue leen o escuchan y los de tipo expresivo, cuando los nifios tienen difi—
cultades para integrar su pensamiento al hablar o escribir.,

Los trastornos de atencifn provocan que el nifio no se pueda —
concentrar y cualouier estimulo lo distraiga. Dentro de este &mbito también
se considera a la atencifn excesiva,es decir, cuando el nifio se fija mucho
en algo que no vale la pena. Otros trastornos son los de la memoria donde —
aparecen dificultades para asimilar, almacenar y recuperar la informacién,
lo cual repercute en el aprendizaje. 5i la memoria auditiva no se desarro—
lla adecuadamente se presentardn problemas para reproducir secuencias o rit
mos. De igual manera sucede con la memoria visual, la cual es importante pa

ra poder visualizar y recordar letras, palabras o formas.

El esquema corporal es la conciencia del propio cuerpo y sus ~
posibilidades y se constituye lentamente en funcién de la maduracifn del -
sistema nervioso, de las experiencias y de la representacién que el nifio lo
gra de si mismo y de los objetos de su mundo en relaci6n con &l. Para que —
pueda escribir es importante que el nifio haya logrado estructurar su propio

cuerpo. Las deficiencias en la constitucién del esguama corporal se muestran
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con claridad en la disgrafia por la relacién estrecha que se da entre la no
cibn corporal y la imposibilidad o dificultad en el trazo de las letras. —
Asi, quienes tienen una nocifn corporal pobre no estfn adecuadamente capaci

tados para escribir.

La ubicacifn espacio—temporal también es importante en el pro-

ceso de aprendizaje, ya que cuando el pifio no ha madurado esta ubicacitn —
tamporal puede tener problemas en la canprensitn de la secuencia de las le—
tras, cametiendo errores tales como anisiones, inserciones, inversiones, —
cambios en el orden de las letras cue foman las palabras. En el caso de la
ubicacifn espacial es muy importante la nociGn de derecha=-izquierda, la im—
precisitn de dicha nocién provocari confusiSn en el trazo de letras de sime
tria opuesta y el nific puede confundir letras camo "d" y "b", por no poder
precisar derecha e izouierda.

El ritmo, al congiderar nocicnes tales came "lento” y "répido”,
se relacicna con la camprensifin puesto que si el nifio no lleva o entona un
ritmo adecuado podrs tener dificultades para entender secuencias. La inhabi
lidad ritmica también puede ocasionar errcres en el crdenamiento de las le-
tras que forman las palabras, en la acentuacifn o separacitn de palabras, -
principalmente al escribir. Incluso si la dificultad es grave pueden gene—

rarse errores en la construccién gramatical de las frases y en la redaccifn

esponténea.

4.2. Causas ambientales y educativas.

Entre las causas ambientales estfin la falta de experiencia tam
prana, la perturbacién enccional, familiares, camunitarias, el bilingliismo
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y la adaptacifn perscnal y social.

Son ruy importantes las oportunidades cue se les den a los ni-
fios desde pecuefios, ya que el ambiente en el cue se hayan desarrollado y la
estimilacifn que hayan recibido repercutirén favorable o desfavorablemente
en su aprendizaje escolar. Los resultados de diversos estudios indican que
el modelo de crianza produce un efecto pemanente en la conducta y en la ma
durez, de manera particular en lo cue se refiere a la conducta inteligente.
(Hebb, 1958) (3), Asi, para Frantz “1a percepciGn precede a la accitn y es
necesaria la experiencia perceptiva y tamprana para el desarrolio de un cam
portamiento coordinado y visual dirigido. La percepcién de la ooordinaci6n
senso-motora, aumentar8 a su vez la eficacia de los procesos perceptibles".
(4)

Por otro lado, las reacciones emocionales desempefian una fun—
ci6n especial en la percepcifn. Parece légico suponer cue los nifios pertur—
bades sean hostiles, retraidos, no cooperen o se camporten agresivamente y
por tanto, tengan un bajo rendimiento en la escuela. En este aspecto existe
controversia, ya oue hay autores que piensan que tal vez las experiencias —
tempranas no sean tan decisivas, sino que mis bien va a deperder del cere—
bro y no del medio ambiente, miltiples estudios sefialan la importancia de —

este proceso en el desarrollo afectivo y cognoscitivo del nifio.
Otro factor de peso incuestionable lo constituye la familia cu
ya actitud influird de manera detemminante en los problemas escolares de ==

los nifos, en sus éxitos o en sus fracasos, los cuales dependerén de la es-

(3) MYERS, P.J. y D.D. HAMILL. MEtodos para educar nifios con dificultades de
aprendizaje, p. 35

{4) Ibidem, p. 36
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timulacién que rxeciba, si se le presiona demasiado, si los integrantes de -

la familia participan y colaboran con la escuela para ayudar al nino, etc.

Asi pues, una de las primeras fuentes de aprendizaje de los hi
jos se dard por la imitacién de sus padres. Su caricter se meoldea en el ho—
gar y cada una de las situaciones que el nific vive dentro de la familia son
miy importantes para este proceso. Muchos vadres no parecen darse cuenta de
la importancia que tienen y lo detemminantes que son para la formmacitn y de
sarrollo de la personalidad de los hijos. Algunas de las situaciones mis co
munes gue afectan a los nifios son los matrimonios separados, el abandono, -
el castigo, la scobreproteccitn, un clima familiar conflictivo, etc. Asf, —
las respuestas de los nifios no van a depender solamente de un aspecto de la
canducta y de la personalidad de los padres, sino més bien del efecto cambi

nado de muchos aspectos de las mismas.

Bxisten varios estudios en los gue se analiz6 la influencia de
la conducta de la madre en el desarrollo del lenguaje del nifo y se cbservd
cque una madre desinteresada que deja al nifio solo o0 en campaiifa de otros ni
nos puede favorecer que su hijo tenga un contacto poco claro con el lengua-
je adulto, con lo cual tendrd muy posiblamente problemas para aprender a —
leer por no poseer un lenguaje bisico suficiente. Por otro lado, una madre
que estd deprimida durante este pericdo del desarrollo de su hijo, podrd -
no hablarle o influir para que €l nifo no aprenda a discriminar fonemas ni
secuencias y para que se pierda en el contexto en el que se usan referen——
cias seminticas de contenidos cbjetivos y emocionales. Nommalmente el apren
dizaje lingiiistico es reforzado por estimulos repetitivos en unién de acti-
tudes anocicnales, sonrisas, aprobaciones cue hacen que el nino recuerde —

agradablemente esto, induciéndolo a repetir las palabras ofdas.
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Ahora bien, la cammnidad en la que el nino vive es otrxo factor
relevante, ya que mientras mayores oportunidades. tenga, mejores serfn sus —
alternativas de educaci6n. El medio social en el que el nifio se desenvuelve
debe ser similar al de la casa para reducir, en la medida de lo posible, am

bivalencias que le puedan crear problemas de identificacién.

Spreen (1981) (5) realizé un estudio longitudinal durante 25
ancs oon 226 sujetos con dificultades de aprendizaje y concluy$ gque hay una
relacién significativa entre el nivel sociceconfmico y educativo de los pa-
dres y el logro educativo y ocupaciocnal de adultos que de nifios tuvieron di
ficultades de aprendizaje. Es decir, que el nivel sociceconfmico y educati-
vo de los padres influye en el logro de los nifios con dificultades de apren
dizaje cuando éstos sean adultos.

En muchas ocasiones, el aprendizaje de otro idioma cuando atin

no se ha adquirido la lengua materna puede provocar dificultades de aprendi
zaje, ya que hay posibilidades de canfusidn de letras y sonidos. Esto se ha
mostrado en diversog estudios como una investigacién realizada en Argentina
oon 452 nifios con dislexia, donde el 82% aprendfa un idfama diferente al es
pafiol (6). Actualmente hay muchas escuelas donde al nifio desde preescolar -
se le ensefia a leer en inglés incluso antes que en esgparol, lo cual puede -
ocasianar dificultades en la lecto-escritura.

Otro aspecto lo constituye la adaptacién personal y social,--

scbre la cual se piensa que un gran nmero de nifios con dificultades en el

(5) O'CXNOR, S y O. SPREEN. "The relationship between parents, socioecono~
mic status and education level and adult occupational and educaticnal -
achievement of children with learning disabilities". Journal of Iearning
Disabilitles, Vol. 21, No. 3, p. 148

{6) GIORDANO, L. y L.H. GIORDANO. Los fundamentos de la dislexia escolar.
p. 40
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rendimiento escolar padecen al mismo tiempo conflictos personales y socia—
les, perco las opinicnes scbre la extensién de estas relaciones y scbre cual
de las dos variables sea la causa y cual el efecto son diversas. Parece pro
bable que los problemas emocionales de un nifo repercuten negativamente so-
bre el aprendizaje, mis por otro lado, tambifén es razonable supaner gue el
alumo con dificultades desarrolle sentimientos de frustracién e inseguri—
dad que le impidan sostener su equilibrioc emocional y que cbstaculicen su -
adaptacién social. Los nifies con dificultades de aprendizaje pueden mostrar
una pobre adaptacitn social, la que puede deberse a desfavorables reaccio—
nes emocicnales del nino o al verse rechazade por campafercs a causa de sus
dificultades de aprendizaje. Por otra parte, la prictica educativa que em—
plea la separacifn de los alumos con este tipo de problemas tiende a acen-
tuar las dificultades de su adaptacifn social. (7)

Ahora bien, entre las causas educativas estin la inadaptaci6n
del programa a los intereses del nific, desequilibrio del programa, métodos
de instruccifn defectuosos y condicianes desfavorables de la escuela- EL ni
fio debe considerar a las situaciones de aprendizaje como un contexto que —-
tenga sentido para €}, si no es asf se aburre y su interfs decae, ademfis de
que se le debe dar la oportunidad de aplicar lo que aprende. Es también im—
portante que las materias se interrelacionen, es decir, que lo que se estu-
die en una determinada &rea tenga relacifn con las demés, oaro sucede en —

los programas de primero y sequndo ano de primaria.

El método de ensefianza también es importante, ya gque un nifio

peede verse favorecido o afectado seriamente por €1. Por ejemplo, en el —-—

{7) BRUEGNNER, L. y G. BOND. DiagnSstico y tratamiento de las dificultades
de aprendizaje, p. 320
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brea de las matemfticas el maestyo debe sequir un orden temStico para encan
trar las relacicnes de uncs temas con otrus, a la vez de una secuencia 16gi
ca entre ellos. Respecto a la lectura existen varios métodos cam el glo—-
bal,bel onamatopéyico, etc., que pueden presentar ventajas o dificultades —

diversas para el nifio.

Por otro lado, deben contemplarse las condiciones desfavora——

bles de la ééwela, ©omo grupos con un ndmero excesivo de alumos, falta de
material, mala iluminacifn, mucho ruido, ete. Todos estos aspectos pueden —
aurentar las probabilidades de fracaso, por lo que el maestro debe saber lo
que cada uno de estos problemas implica y mucho dependerd de su actitud pa-
ra contrarrestar estos factores. La personalidad del maestro afectarf tam—

bién al nifo y le puede crear situaciones de tensifn.

4.3, Manifestaciones de las dificultades de aprendizaje.

Todas las dificultades de aprendizaje presentan ciertas mani-
festaciones o sintamas que el maestro debe saber datectar en el aula para -
poder ayudar al nifio, pues no todos los que tienen dificultad escolar re——
quieren educacitn especial., Incluso hay muchos problemas que el mismo macs—
tro, con una preparacidn adecuada, puede solucionar. Seglin el Dr. Clement -
Launay: "De entre los nifios que no aprovechan adecuadamente la escolaridad,
hay muy pocos verdaderamente disléxicos o disortogrificos; hay un pequenfsi
mo nrerc de casos muy severcs: son los Gnicos aue necesitan de una reeduca
cifn especializada que no puede darse colectivamente porque debe adaptarse
a cada nifio en particular” (8).

(8) BIMA, H. y C. SCHIAVONI. EL mito de la dislexia, p. 19
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Spraings (1966) {(9) les llama a estas manifestacicnes el "Sin
drae de la dislexia", algunos de los cuales son: la manera de 'leer no -—
corresponde a la edad mental del nifio ni a sus oportunidades; existe una de
ficiencia para relacionar letra-sonido; presenta preblemas de discrimina—
cifn derecha~izquierda, emocicnales, de memoria visual y/o auwditiva, de —
tiempo ¥y de coordinaci@n visomotora; su escritura espontfinea y creativa es
deficiente; en la maduracifn pueden avanzar rfpidamente en alqunas fumcio—
nes y ser deficientes en otras y su aprendizaje es considerablemente infe—
rior al de su inteligencia.

Ics sintomas tienen dos caracterfsticas definidas: se presen—
tan con mayor frecuencia en el dictado que en la copia o redaccién y gene—
ralmente se da mis de un sintama en los nifos con dificultades de sprendiza
Jje. Estas dificultades se pueden presentar en los aspectos visual, auditivo
y/o disgrafico.

4.3.1. Aspecto visual.

Las dificultades visuales se pueden manifestar en la confu-—
sitn de secuencias, con lo cual no puede comprender un orden, como puede su
ceder oan los meses del afio, los dias de la semana, las series, etc. Si se
le piden varias tareas o instrucciones, puede confundirlas ya que no tiene
un oxden adecuado de los hechos de su vida ni secuencia en el tiempo. Por -
tanto, no puede darle secuencia e interrelacién a los sinbolos escritos del
lenguaje, ademis que tiene dificultades en el manedo ‘del alfabeto y muestra

titubeos en el orden Ge las letras al escribir; mezcla mayfisculas y minGscu

(9) TORNAPOL, L. Dificultades para el aprendizaje, p. 22
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las o letras de imprenta y cursiva, su tyazo es de abajo hacia arxiba o los
cfrcules los hace en el sentido de las manecillas del reloj.

Al no poder establecer secuencias de 1o que lee, el nifo no ~

pouede lograr una conprensifn coherente, responde al azar o por ensayo y ——-
error y sus oonclusiones no las da répidamente. Tiene problemas en el ang—

lisis y sintesis de las palabras y lee silbicamente. Ademis de que puede -

invertir la direccifn de las letras iztpuierda~derecha, de abajo hacia arri-

ba © hace una orientacién parcial. Confunde si una letra va a la derecha o
a la izquierda de otra.

Los problemas de rotacifn e inversitn tanbién afectan la lec-
tura en voz alta. Algumos errores que se pueden presentar en la lectura son
la reversifn de las letras iniciales; la sustitucifn de letras por otra si-
milar; la inversifn de palabras enteras o de sflabasg y no respetar los sig-

nos de puntuacién.

En los errores en la copia, se pueden cbservar algunos de los
siguientes elementos para determinar la posible presencia de dificultades —
de aprendizaje: dificultad para retener el lugar del que se estd copiando;
borraduras frecuentes; errores gramaticales; cozreccitén de errores escri——-—
biendo encima; esparcimiento incorrecto de la pigina; inversién de letras o
palabras enteras; progresos lentos y trastomos de la direccién.

Al ensefiar a leer a estos nifics es conveniente emplear méto—
dos analfticos, en los que se reconozea antes de recordar y se combinen le-
tras empezando poy vocales, sobre todo porque estos nifos pueden tener difi
cultad para discriminar los estfmulos visuales, a los que incluso puede afia
dirse wna marcada incapacidad para retener visualmente dichos estfmulos.
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4.3.2. Aspecto avditivo.

Las dificultades auditivas se manifiestan cuando el nifo pre-
senta dificultad en determinar si las palabras son iguales o no, pues no —
distinque los sonidos semejantes. No es que no oiga sino ¢ue no percibe los

sanidos ya que su discriminacifn auditiva es deficiente. AdemfSs de que es -
my posible que si no distinque lo que oye tanpoco recuerde lo que escribe.
El nifio hace borraduras, tachaduras y scbreimpresiones frecuentes para oo—
rregir sus errores. También traspone consonantes, falla al intentar escri—
bir deletreando, amite o0 agrega palabras. Asi pues, al tener incapacidad —
para asociar el simbolo grifico con el sonido, es diffcil también que el a-

lumo pueda narrar o describir algo, por lo que incluso se le podrfa catalo

gar como deficlente mental.

Al no poder captar similitudes y diferencias de ciertos soni-

dos, el nifio no puede decir palabras que rimen con otras pues le es diffcil,
tal vez diga palabras sin sentido o que empiezan con la misma letra pero que
no riman. Ademfis, el nifio con dificultades de aprendizaje no puede escribir

al mismo ritmo que los demds un dictado de palabras, pues es may lento y —

pierde el hilo frecuentemente, por lo que sin &l desearlo puede provocar un

malestar general que puede acarrear problemas con los demis campaieros.

En varias ocasiones estos nifios pueden subvocalizar para en—
tender lo que leen, lo mismo hacen con el dictado, pues al hacerlo corrigen
lo que van leyendo. Otro aspecto es el que se refiere a un deficiente and--
lisis de los elementos que forman las palabras. Esta tarea requiere de la -

ejercitacitn y memorizacién de pautas clave, ejercicio cque lleva un tiempo
prolongado hasta que se logre la respuesta. También les es diffcil recurrir
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al diccionario por la gran variedad de simbolos que existen.

Por Gltimo ests el fa.rfulleo o _ecolalia que se refiere a una
articulacién confusa. Se puede detesctar haciendo repetir al nifo palabras,

si tiene ecolalia podrfa decir "aminal® en vez de "animal".

4.3.3. Disgrafia.

Este Gltimo aspecto se manifiesta cuando el nifio presenta di-

ficultades para aprender el alfabeto, ya que no recuerda camo se trazan las

letras, escribe de derecha a izquierda. Las letras que mis se le dificultan
son las que tienen elementos cerrados camo : "a", "b", "p", "g", o en las -
que se cambia la direccién del movimiento de la mano cam "h", 3%, "t","z".
Tiene problemas en el sentido de orientacifn y direccifn, hace muchos tacho

nes y tiene dificultades al pasar de un renglén a otro.

En la disgrafia se presenta la egcritura en espejo, es decir,
que 5610 se puede leer lo escrito colocando un espejo. Se invierte campleta
mente toda su escritura. También puede tener dificultad para el uso de la -
gintaxis o de la estructura del ‘'enunciado, ademfs de la letra deficiente. —

Otra manifestaci6n comin en el nifio con dificultades de aprendizaje es que

hace figuras sin cerrar o mal cerradas con orejas en los vértices, presenta

wa gran dificultad para reproducir dibujos sin verlos, ademés de que tiene

fallas en la letra y en la orientaci6n de sus trazos.

4.3.4. Sintomas de la escritura.

ILos tres aspectos ya mencionados pueden ocasionar que el nific
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cameta los siguientes errores en la escritura: omitir letras, silabas y pa-

labras; confundir letras de sonido semejante: "d" por "p", "t" por "g", "1i"

por "n"; confundixr letras de formma semejante: "b" por "t" y confundir le-—

tras por su orientacién simftrica: "d" por "b", “p" por “g".

Puede trasponer letras y sflabag, a la cual se le llama tras—
lacifn que consiste en el cambio de letras y silabas de derecha a izquier—
da, "el" por "le", "sol" por "los". En otras ocasiones invierte letras, lo
cual consiste en que al leer o escribir el nifio con dificultades de aprendi
zaje rota la letra 180°y la invierte: luega por juega, nna por una, ja por
la . Ademis mezcla letras o silabas sin sentido: "tanwena" por “"ventana" o

agrega letras al escribir ocomo “salirse" por "salir".

Separa letras y silabas de palabras o no las separa cuando de
be: "ma mi ta" por "mamita", "lasflores" por "las flores". También jucde —
contaminar, lo cual consiste én que al omitir una sflaba o letra se quiere
corregir trasladindola a otra parte de la palabra, por ejemplo, "mamta mei

ama” por "mamita me ama'.

4.3.5. Sintomas de la lectura.

Por otro lade, el nifo puede mostrar los siguientes errores -
en la lectura: una lectura carencial o disléxica verdadera, lo cual quiere

decir que al leer camte errores de los sintomas mencionados en la escritu-
ra. Presenta fallas en el ritmo, es decir, una lectura lenta, acelerada, —
desordenada, ademis de que no respeta signos ni pautas ni orden.

Presenta fallas del conocimiento como la lectura mnemfnica ——

que es cuando de tanto ofr se lo sabe de memoria, pero en realjdad ne lo sa
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be leer o la lectura imaginaria en que de la limina que el nifio cbserva in-

venta un texto.

Por Gltimo estén los trastomos de globalizacién que camoren—

den la lectura arrastrante, es decir, no capta en forma glcbal la palabra -
aue lee, por lo que alarga la promumciacibn de la sflaba para ir leyendo, -
por ejemplo "meececceecese”. La lectura répida que repite en voz alta las -
primeras sflabas en 1o que ve las dends, por ejenplo: "ma ma madera”. La —-

lectura repetida silenciosa, la cual es igual cue la anterior pero en voz -

baja y, por Gltimo, la lectura de tipo o formas nulas, gue puede tener de -

las tres anteriores.

Con el conocimiento de toda esta serje de sintomas y de las -
teorias de desarrollo infantil, le serd mis ficil al maestro detectar log -
problemas de lecto-escritura que se presenten en el aula. Ademis, podrS en—
tender mejor el mmndo de estos nifos para tratarlos adecuadamente, deberd -

mostrarse camprensive y ayudarlos para que salgan adelante.
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CRPITULO S

EX. PAPEL, DEL: MAESTRO EN EL AULA

En los capitules anteriores, se ha hecho un recorrido que abor
86 diversos aspectos de las dificultades de aprendizaje, desde la importan—
cla que se les otorga en la polftica educativa nacional hasta sus caracteris
ticas y manifestaciones.

Indudableente que el maestro juega un papel relevante en la -
deteccitn y manejo de las dificultades de aprendizaje; ya cue la relevancia
del proceso educativo adguiere una importancia incuestionable en estos fené-
nenos, sea para ooadyuvar, provocar o profundizar estas dificultades o para

avanzar en su desaparicifn.

Por ello, en este capftulo se tratari el papel del maestro en
el avla ¥y la manera oow &ste, a partir de una serie de conocimientos y préc
ticas adecuadas, puede tramsformarse en un agente capaz de apoyar la resolu-
cifn de estos problemas de aprendizaje.

5,1. Prevencifn y deteccifn.

La prevencidn y detecci6n de las dificultades de aprendizaje —

e TESS W) DTEE
- SatIR B Ld siduivoh
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son dos aspectos muy importantes en el escenario escolar, ya que existen —-
problemas que pueden ser prevenidos desde el jardin de nifios si se realiza-
una canpafia preventiva y se aplican ejercicios de maduracién y estimulacién,
lo cual evitarfa futuros y mayores trastornos. Por elio . Yy como lo demes-
tran numerosos estudios, es recamendable que el nific curse preescolar, ya -
que este nivel tiene como una de sus finalidades ejercitar al nifio en cier—
tos ejercicios previos a la lecto-escritura, ademis de ayudar en su prooeso
de socializacitn. Asi pues, estas pricticas conforman una preparacién siste
matizada para el aprendizaje de la lecto—escritura que se va a llevar a ca-
bo en el prinn;_r grado de primaria.

El adiestramiento de la percepcifn visual como de otros aspec
tos psicamotrices debe fomar parte de cualquier programa en escuelas mater
nales, jardines de nifics o en los primeros afos de primaria (1), con lo —-
cual la prevencifn y la deteccifn temprana de las dificultades de aprendiza
Je deben onstituirse en una labor docente importante al inicio del aprendi
zaje de la lecto-escritura.

Los medios de prevencién deben incluir:

1.~ El conocimiento integral del nifio.

2.~ La ejercitacién especifica del preescolar de cinco afos
de edad.

3. La vinculacifn sistemitica hogar y escuela (2).

5.2. DiagnSstico.

(1) FROSTIG, M. "Percepcifn visual y educacifn tamrana", Dificultades para
el aprendizaje, p. 200

(2) GIORIANO, L. y L. H. GIORDANO. lLos fundamentos 'de la dislexia esoolar.
p. 227
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El diagnstico de las dificultades de aprendizaje debe darse
lo mis pronto posible, ya que mientras mis temprano se realice, mejor serd
el pronfstico, el cual permitirS tamar decisiones en torno a su tratamien-
to. Existen dos tipos de diagndstico, el m&dico y el educativo. El primerc
tiene como objetivo detectar las causas que sean responsables de un mal fun
cionamiento del sistema nervioso central. El segundo incluye la evaluacién
de las capacidades y la ejecucifn. Arbos arrpjan elementos que permiten ela
borar un pregrama adecuado para la atencifn educacional.

Para hacer el diagnfstico es fundamental que se tomen en cuen
ta las necesidades individuales, aptitudes y debilidades del nific. Se debe
estar familiarizado con la psicologfia del desarrollo, el proceso de aprendl
zaje, los sintomas ocon los que se manifiesta una dificultad, los factores -
que contribuyen a ésta, saber sintetizar lo encontrado y saber en qufé momen

to se va a requerir ayuda de los especialistas.

Idealmente un diagnSstico integral debe ser producto de un —
trabajo interdisciplinaric donde intervienen varios profesionistas como el
médico, el psioSlogo, el trabajador social y el pedagogo. Este Gltimo se va
a encargar de evaluar y trabajar el aprovechamiento académico del alumo, -
por ejemplo, la comprensiGn de la lectura, qué nivel de matemfticas posee,
etc. Sin embargo, quien estd en mayor contacto con los niiios es el maestro,
el cual debe poseer elementos titiles para lograr el diagmSstico, ya cque €1
convive muche tiempo oon los alumos, lo que le permite llevar un registro
diario scbre sus cbservacicnes en el aula.

o En varias ocasiones los padres pueden tener problemas en en—

contrar wn servicio de diagnSstico conveniente, por lo cual la escuela o el
maestro les pueden ayudar con sugerencias. Tienen conp altemativa las ins-
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tituciones pertenecientes a la Direccifn General de Fducaci6n Especial, de
las cuales se habl6 en el primer capitulo, o los centros médicos relaciona
dos con las universidades, los cuales suelen tener clinicas de conducta ex
termma gue dan tales servicios, los centros auditivos y de lenguaje que in-
cluyen personal pertencciente a distintas disciplinas y que estin inmersos

en el campo de las dificultades de aprendizaje.

Cam se seflalé en capitulos anteriores, la frecuencia de apa-
ricitn de las dificultades de aprendizaje impone al maestro la responsabi-—
lidad de estar actualizado en el conocimiento de los diversos problemas de
aprendizaje, asi cano en el conocimiento de las té&cnicas grupales que faci
liten el proceso de enseflanza-aprendizaje, teorias de desarrollo infantil,

etc. Ia de los padres es la de apoyar al maestro y a los especialistas.

Camo se menciond antes, lo ideal es cue se realice un diagnSs
tico interdisciplinario, lo cual significa que profesionistas de diferen=--
tes campos examinen al nifio, ya que las difjcultades en el aprendizaje pue
den presentar origenes variados. Es importante sefialar que la funcifn del
diagnéstico es lograr una evaluacidn clara y precisa de la sintomatologia
que permita plancar las metas del tratamiento y, en la medida de lo posi—
ble, establecer un prondstico. Asi, el proceso de diagndstico constituye -
la elaboracién de una serie de datos gue se basan en cuatro campos princi-
pales: la salud ffsica, el historial de desarrollo, camparaciones de la ca

pacidad v realizacicnes y, por Gltimo, la situaci6n familiar y del hogar.
El examen del nifio debe incluir:

a) la evaluacifn de los padres, la cual contiene la historia

de la familia; la historia clinica del nifio, es decir, inmunizaciones, en-

fermedades de 1a infancia, la historia del desarrollo del nifo, parto, pro
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blemas neonatales, las ctapas del crecimiento y, por Gltimo, la historia del
rendimiento acadfmico del nifio y la escuela, cano son los informes scbre la
capacidad de aprendizaje, lenguaje, lectura, aritmética, escritura, educa--

cién fisica e infonmes sobre su canportamiento.

b) La evaluaci6n médica cue camprende un examen fisico campleto
incluyendo un cuidadoso examen neurolégico, pruebas de laboratorio camo exf-
menes de sangre y orina, radiograffa del créneo, electroencefalograma en ca-
so de traumatismo o si se sospecha de un tumor intercraneal y el examen au-—

dianétrico v el optcmétrico.

c) La evaluacitn psicolégica que deberd explorar todas las ——-

dreas involucradas en el aprerdizaje: cognoscitiva, perceptual, lingliistica,

afectiva y social; haciendo uso de la observacién y pruebas psicolégicas.

d) La evaluacién pedagfgica, la cual consiste en la aplicacifn

de pruebas de lectura oral, lectura en silencio, copia, dictado, escritura —
espontdnea y redaccién, a través de las cuales se va a evaluar el grado de -
capacidad alcanzado por el alumno, con ello se tratari de determinar el ni—
vel pedagbgico del nifio en las Sreas cue se exploran y analizar los errores

del nifio, establecer las hipStesis posibles sobre su origen desde el punto —
de vista funciocnal. Asi pues, el diagnSstico debe detectar cuales son los —
procesos fisiolégicos que fallarcon, si fueron las gnosias visuales {(figura-

fondo, memoria visual...), las auditivas (memoria auditiva, secuencias, can—
prensién...), tactiles, praxias, lateralidad, el nivel de maduracifn alcanza
do en una determinada etapa de desarrollo, etc. Es muy importante que la eva

luacién sea cualitativa y no una mera medicitn cuantitativa.

Entre las diversas evaluaciones cue muchas veces realiza el pe—

dagogo se encuentran:
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- La lectura oral, que consiste en lectura de letras aisladas,
por ejemplo, si reconoce lo gue oye sin ver o si puede leer los labics, es
decir, reconocer sin ofr. En este caso si se eguivoca puede ser sefial de —
una falta de precisiSn en la percepcién visual del fonema y su traduccifn ~
motora, Este ejercicio sSlo se va a llevar a cabo con letras cuya articula-
cién sea ficilmente visible. Tambifn incluye el reconocimiento de letras —
por el tacto cue, en caso de cue no pueda, implica que atin no ha asociado -
el sonido con el trazo de las letras. Otros ejercicios son los de la abs—-
traccién de la letra, donde el nifio debe decir palabras que empiecen con —
una letra determinada, si no puede hacerlo con rapidez, esto puede indicar
que su aprendizaje de las letras no es firme y cue puede existir una defi—

ciencia en la memoria autcamitica.

Estos ejercicios de lectura oral también se hacen con silabas
y con palabras, para lo cual se puede utilizar el test de Boder que consis—
te en seis listas de veinte palabras graduadas de primero a sexto. Cada 1is
ta tiene una parte de vocabulario visual que debe leerse a golpe de vista y
otras gue prueban la habilidad de anflisis y sintesis de lo leido. En la —
parte de escritura, se dictan palabras del vocabulario visual. Sen dos co—
lumas, la primera con dificultades ortogrificas y la segunda con fonéticas.
§i hay mis exrores ortogréficos el problema puede ser de memoria visual y -
si son fonéticos, de memoria auditiva. Para la calificacifn de esta prueba
existen dos patrones el normal y el disléxico y segfin el porcentaje obteni~
do, el nifio pertenecerd a uno o a otro. Estari en lo normal acuél que lea —
correctamente el 70% de su vocabulario visual y en el disléxico, el que ape
nas lea el 50% de dicho Vocabulario. Martha Ezcurra (1974) hizo una adapta-
cifn del test de Boder a nuestra lengua con un alto Indice de confiabilidad.



Por Gltimo, en la lectura oral estdn la de frases, oraciones y
pirrafos, para lo cual se puede utilizar material de los libros de texto y
evaluar la velocidad, fluidez, entonacién, comprensién, tropiezos, repeti—

ciones, rapidez, cambios de palabras, etc.

- La lectura en silencio es otra evaluacitn, por medio de la -
cual se puede chservar el nivel de camprensifn, si es global o no, si can——
prende 1o que lee. Berruecos (3) considera que hay tres niveles de canpren—
siGn de lectura gque son la cawprensifn parcial, total o que no entiende lo
que lee.

Algunos ejemplos de ejercicios de lectura en silencio son la -
asociacitn de palabras con grabados; la interpretacién de &rdenes simples,
complejas y absurdas; la lectura en silencio con interrogatorios, canevés,
etc.

- El (itimo es el examen de escritura para lo cual el nific de—
be escribir espontfineamente palabras, copia, dictado, descripcién de estam-—
pas, etc. En esta prueba se pueden cbservar la calidad de su letra, su tra-
zo, si lee lo que escribif, etc., v si se presentan los errores en la lecto

escritura que fueron mencicnados en el capitulo anterior.

5.3. PronSstico.

Se han establecido algunos indices cue facilitan prongsticos -
generales y que pueden ser aplicados a los nifios con dificultades de apren-
dizaje. Al medir estas variables ser§ posible predecir un resultado favora-

(3) NIETO, M. El nifio disléxico, p. 24
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ble o desfavorable. Estos indices son: aprovechamiento escolar satisfacto—
rio, adaptacibn social aceptable con una familia intacta y desarrollo y ———
ajuste emocional adecuados. Asimismo, es importante sefialar cue la coopera-
citn decidida de la familia es vital en la aplicacién de los programas, la

socializacibn y el programa médico para ayudar al nifio.

Algunas variables gue podrfan entorpecer el posible programa —
pueden ser las tensiones prolapgadas a las que ests sametido el nifio y cue
rueden producirse por una situacitn doméstica y escolar inestable, presen—-
cia de problemas conductuales antisociales e inaceptables y trastornos amo-

cicnales graves.

Un nGmero considerable de estudios indica que aproximadamente
el 70% de los nifios con dificultades de aprendizaje, al crecer pueden lle—
gar a incluirse en la categorfa de adultos normales (4). Sin embargo, en la
actualidad no se conoce con exactitud el tiempo gue transcurre entre la apa
ricién del problema y su desaparicifn. Tampoco se puede decir con seguridad
qué nifios mejorarin espontineamente o en qué circunstancias, mucho tendrd -
e ver el tipo y nimero de los sfntomas y la gravedad de los mismos.

Asi pues, es muy dificil adelantar cualquier relacifn directa
entre los desajustes de la primera infancia y las posibles incapacidades -~
posteriores. Se sabe cue un nfmero significativo de nifos con dificultades
de aprendizaje logran, al crecer, un ajuste razonablemente adecuado en la -
edad adulta. Sin embargo, es nuy diffcil predecir el futuro de estos nifios,

ya que a la fecha no hay estudics conCluyentes.

——

(4) CLARIZIO, H v MC COY. Trastormos de la conducta en el nifio, p. 25
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5.4. Reuisitos para la lecto-escritura.

Para Iniciar el aprendizaje de la lecto—escritura, el nifio de-
be tener un grado especifico en la madurez y ecuilibrio de sus funciones —
sensoperceptuales tanto visuales camo auditivas, su wemoria visual y auditi
va, imaginacién, lateralidad, situacién y representacifn espacial, ubica—-
cidn tamporal, escuana corporal, ritmo, coordinaciSn visamotora, ete. Estas
funciones pueden ser evaluadas a través de pruebas especiales. Una de las -
que ouede aplicar el maestro es la de Filho, la cual pemite ver el grado -
de madurez cue el nifio ha alcanzado antes de iniciar el aprendizaje de la -
lecto-escritura. Este instrumento evalfa también Sreas tales camo la coordi
naci6n visawotora, memoria auditiva v visual, pronunciacién, motricidad, -—
atenci6n, etc. Consta de ocho pruebas que pueden estar impresas en papel o
cartancillo y entre las cuales se encuentra la copia de diujo o recorte, -
repeticifn oral de palabras, etc.

La Baterfa Predictiva da una visi6n mis amplia que la de Filho
y fue adaptada por A. Inizan, quien agregS aspectos tales camo el reconoci-
miento de diferencias perceptivas, la construccin de dibujos geamétricos -
con cubos, la memoria inmediata de nambres de objetos familiares y el re-—
cuerdo inmediato de una corta historia ofda una sola vez, Esta prucha es £
cil de evaluar al sumar los puntos cbtenidos al final de cada prueba, con -
lo que se obtiene el fndice de desarrollo alcanzado en cada &rea y se esta-
blece el resultado en forma grdfica, lo cual permite analizar la madurez to
tal del nifio. Su aplicacién lleva de cuince a veinte minutos y deben ser —
aplicadas a los nifos cue cursan el Gltimo grado de preescolar, para deter—

minar su madurez y conocer qué freas serd necesario ejercitar.
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Ademis del uso de estas pruebas, un punto importante a sefialar
es el de la observaci6n diaria del maestro de la ejecucitn del nifio, es de
cir,c&mo escribe, cfimo cuenta, qué hace en determinadas situaciones, etc.
Ya que el maestro pasa un gran nGmero de horas con sus alumneos, ruede elabo
rar fichas de observacifn para que esta informaci6n guede sistematizada. ——
Asimismo, puede realizar en el salén de clases diversos ejercicios para e—
jercitar lateralidad, psicamotricidad, orientacifn espacial, etc., con obje

to de ahandar sus observaciones.

Existen otras pruebas que son de gran utilidad, s6lo que deben
ser aplicadas por un psicSlogo. Algunas de ellas son el WISC que sirve para
medir la inteligencia, incluye ejercicios del drea verbal y de ejecucién —
perceptivo-motriz; la prueba gestdltica visamotora de Bender cue consiste —
en figuras cue el sujeto debe copiar; la prueba de desarrollo de la percep-
cifn visual de Frostig que tiene cano objetivo determinar las anormalidades
perceptuales visuales. Esta prueba puede aplicarse individual o colectiva—
mente. Camo instrumentos de apoyo existen manuales de ejercicios terap€uti-
oos para que el profesor pueda ayudar al nifio a mejorar las freas cue mues—

tran debilidades perceptuales, visuales y motoras.

Por otra parte, existe una gama de conductas importantes cue,
ademds de los exfmenes, deben cbservarse y que le pueden servir al maestro
para un mayor conocimiento del nino, dentro de las cuales se encuentran el
poder atender a un estimulo externo; diferenciar los estfmulos visuales, au
ditivos, tactiles, cinestfsicos de lo que sucede a su alrededor y cue pue—
den distraerlo -ruildes, movimientos, cosas que ve, oye 0 se mueven en el sa
15n de clases-; mantener cierto grado de control de impulsos; tolerar algu~

na frustracitn; esperar un tiempo razonable la gratificacifn, etc. (5)

(5) TORNAPCL, L. Dificultades para el aprendizaje, p. 101
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5.5. Actitudes del maestro.

Por otra parte, es necesarioc cue el maestro tome en cuenta la
importancia del papel que tiene la relacién profesor-alumo gue, en el caso
de los ninos, adouiere toda una serie de valores y efectos asociados, de —
tal suerte cue pueden ser detemminantes para una buena aproximacidén a esta

problemdtica o la puede profundizar.

j’\si, las actitudes cue tome el maestro son deteminantes en el
desarrollo integral del nifio. la nersonalidad del profesor va a influir en
la conducta y persanalidad del nifio, ya sea de manera positiva o negativa.
Es indiscutible la influencia del maestro en las actitudes del nifio en tor-
no a la actividad escolar y el aprendizaje mismo, por lo que la importancia
del maestro radica en su esfuerzo para hacer que el alumno tenga una acti—
tud favorable hacia la escuela, recuerde lo ensefiado y est& dispuesto a a--
prender sobre ello. Todo ello explica cue: "El educador contribuye involun-—
tariamente a la aparicién de la dislexia escolar, ya por falta de una ade—
cuada orientacitn técnica, ya por su incampleta informaci6n sobre el tema.
Su despreccupacitn por la immadurez para el aprendizaje de la lectura y es-
critura; el uso de métodos que no concuerden con las caracteristicas psico—
fisicas de sus alumnos, o la excesiva premura para lograr una alfabetiza~———
cién, desalojan al nifo del centro fundamental de la accién educativa, lle—

vando al educador a un fracaso que no tenia previsto" (6).

Por ello, es necesario dotar al maestroc de conocimientos y ha-
bilidades que le pemitan un mejor manejo de los niis en el aula, lo cual

se refleja ya en los cambios que se han efectuado en la formacibn de maes—

(6) GIORDANO, L. y L.H. GIORDANO. Los fundamentos de la dislexia escolar.
p. 17
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tros, asi cano en la consideracién de actualizar a los maestros cue estin -
en servicio y cue no cursaron el plan de estudios actual. El entrenamiento
didictico debe ser un procedimiento de formacifn permanente para el maestro

y una alternativa de superacién vy actualizacién,

La importancia de lo anterior se muestra en algunas universida
des y colegios de Estados Unidos donde han surgido tres dreas de entrena——-—
miento para los maestros, las cuales consisten en métodos dinfmico-grupales,
m&todos para analizar el camportamiento didéctico y métodos que rermiten —
practicar la enseianza en condiciones simplificadas. Tales programas orien—
tados hacia 1a labor del maestro en clase son denaminados "La base de la e—

jecucifn o aptitud del maestro en programas educativos" (7).

Este programa consisti6 en la organizacibn de reuniones dinfmi
co grupales, donde se capacit6 a los participantes para camprender los pro—
cesos que se desarrollan en los grupos y los efectos de la propia conducta
que deberian mantener. la segunda parte contempld métodos para analizar el
comportamiento didictico y suele partir de unidades didicticas reales, con
lo cual se pudieron analizar las interacciones oue se registraron y, por (1
timo, los métodos cue permitieron practicar la ensefianza en condicicnes sim
plificadas. Asimismo, en la Universidad de Standford (1963) un grupo de in-
vestigadores propuso y realizé cursos de entrenamiento del camportamiento -~
didictico, conocido cano micro ensefianza y consistit en gue al profesor se
le permiti6 ensayar respecto a la realidad didictica, se trabajé en grupos
pequenos, se le concentrd en determinadas conductas, habilidades didacti—

cas o modelos de camportamiento; los ensayos se registraron en una cémara —

(7) BECKER C, K. Situaciones en la ensefianza. Ejercitaci&n y Experimenta——-—
cién, p. 100
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de TV y se retroaliments.

Estas unidades de entrenamiento se referfan a situaciones da—
das en el aula donde el maestro podfa llegar a conocer los efectos de su —
fropio comportamiento en el salén de clases, reflexionar sobre el eliminar

comportamientos indeseables y ser flexible en sus actitudes en el aula.

Ahora bien, todo maestro se enfrenta en un mamento dado con ni-
fos con dificultades de aprendizaje, a los cuales debe saber recanocer y ca
nalizar. En muchas ocasiones, a pesar de que estos nifios puedan tener tera-
pia, el maestro los debe saber manejar en el sal6n de clases, por lo que no
los puede separar de los demis, sino que serd necesario que prameva activi
dades grupales donde todos trabajen y se interrelacionen, ya que la canbina

cibn del trabajo colectivo e individual es importante en este proceso.

Algunas de las actitudes que el maestro debe tener hacia estos
nifios deben considerar la necesidad de tener muy claros sus objetivos en —
tomo a estos problemas, destacar los &xitos de los alumos, ya cue estos —
nifios estfn acostumbrados a que se les critimue, por lo que hay que alabar-
los, haciéndolos sentir bien con sus logros y avarnces por menores que sean.
For ello, se debe ir de lo ficil a lo dificil, para que el nific genere auto

confianza.

Ademis, la manera de sefialar los errores debe ser en forma po-
sitiva, sin regafios. El maestro no debe prohibir actividades cue el nifio —
disfrute por cguedarse a trabajar con €l en alguna ensehanza correctiva. Por
otro lado, es indisrensable despertar el interfs del niiio por leer y escri-
bir, es decir, lograr una motivacifn, pues &sta es la primera parte del pro

ceso de aprendizaje y si decae o no existe serd mis diffcil tal proceso (8).

(8) BRUBCKNER, L. y G. BOND. DiagnSstico y tratamiento de las dificultades
de aprendizaje, .70
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Por otra parte, es necesario cue el maestro genere un ambiente
donde se desarrolle favorablemente el lenguaje de los nifos. A continuacitn
se propondrén algunas pautas para lograr este desarrollo, las cuales estin
basadas en investigaciones recientes sobre la admuisicién del lenguaje en -
el salén de clases (9). Asi pues, no s6lo es importante cue el nifio aprenda
palabras y sus reglas de ordenamiento, sino también cue pueda aplicar esas
reglas en contextos apropiados. El maestro debe crear en el salén de clases
un espacic fisico aue prameva hablar, ya cue el aula debe favorecer el tra
bajo solidario y el contorno social del nific. Es importante pramover cue to
dos muedan cammnicarse y campartir sus trabajos y opiniones y el maestro -
tendrd que motivar a los nifios para que &stos hablen sobre una gran varie—

dad de temas.

Los nifios siempre tienen de qué hablar, por lo cue se les debe
canalizar hacia diversas actividades de aprendizaje, por ejemplo, sobre sus
diversiones v preferencias, lo cue da oportunidad para cue los nifios discu-
tan sus experiencias personales sobre el tema. También necesitan hablar pa-
ra expresar sus propias experiencias de aprendizaje, es decir, que puedan -
explicar lo cue van haciendo o sus deduccicnes, en lugar de repetir de mamo
ria los pasos cue van siguiendo. Es deseable famentar las exposiciones de -

los nifios a sus campafieros, con lo cual enriguecen su lenguaje.

Es importante cue el maestro dé oportunidades a los nifios para
usar el lenguaje en una gran variedad de propbsitos, por ejemplo, dar expli
caciones a los nifios, jévenes o adultos: entrevistar a adultos; invitar al

persconal de la misma escuela para cue les platicue lo cue hacen y se pue—

(9) MARLTN, C.D. v D. SEARLE. “Enriching language envirorments for students
with learning disabilities". Journal of Learning Disabilities, vol, 21,
No. 3, p. 140
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dan hacer preguntas; visitar alguna camnidad y entrevistar a los trabajado

res; observar su trabajo o incluso trabajar con ellos, etc.

El maestro siempre debe responder a lo que los nifios hablan, —
para motivarlos a cue sigan hablando, asi pues, el maestro no s6lo tiene -
aque formular preguntas efectivas, sino tambi&n responder, continuar o esti-
milar las iniciaciones de los estudiantes para qﬁe continGen con la conver~
sacibn, que digan mds, que enlisten ideas o experiencias, para asi poder —-—
pranover mis discusiones. El mejor refuerzo para hablar es un oyente intere
sado. Por tanto, los maestros cue dan a los alumnos frecuentes oportunida—
des para hablar v pemmiten usar el lenguaje y experiencias para aprender, —
estimulan el desarrolio del lenguaje tanto en nifios cue no tienen dificulta

des de aprendizaje camo los cue si las presentan.

Otro aspecto importante es el de la deteccifn y canalizacién —
de los nifios con dificultades de aprendizaje, pues camo ya se mencions mien
tras mis temprano se realicen, mayores oportunidades tendrd el nifio en recu
perarse. Si la reeducacifn de estos nifios taxda, el problema se ird compli-
cando con lo que se transformard su sintamatologia, ya cue el problema pue-
de inicjarse con la dificultad para leer y, poco a poco, se puede extender
a otras ireas cano la aritmética, conducta, etc. "... en mwchos casos el no
intervenir a tiempo, significa perder la posibilidad de recuperar al sujeto

en el plano clinico, educativo y social..." (10).

El nifio proyecta muchos de sus problemas a través del dibujo,
al dibujar a otros sin manos o sin dedos, un Arbol sin ramas, etc. Es, por
esto, .cue muchas de las pruebas psicolégicas implican cue el nifio dibuje. -

(10) ZAVALLIONI, R. Introduccién a la vedagogia especial, p. 102
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El dictado es otro recurso impordie siniz, a trav€s del cual el maestro puede
Satectar dificultades de aprendiuf ¥ s, ya que hay nifios que leen o copian —
Ioien, pero no pueden hacer el dicth o ticrrectamente, pues cuando el nifio es
<ucha el dictado, debe reproducirteintn pteriomente, lo debe retener y dictlr
selo a si mismo, en cambio si loolf ol-fepiands puede volver a verlo. Cabe -
aclarar cue esto no quiere decirme=in istos nifios nunca se puedan equivocar

enla copia.

El terapeuta u otros#ieopmciil istas pueden orientar al maestro
scobre los métodos a utilizar con nififih mifio segfin el problema que presente, —
por ejemplo, siun nifio tiene defttls o wddtivos, deber§ aprender por méto—
&5 visuales, es decir, debe utiliusesumseel método que exija el menor uso de
la funcifn dafiada. El profesor tedimmlfigqe tener cuidado con la eleccitn del
material, el cual debe adecuarse dlnlvviinvel escolar del alumno y a la anoma—
143a a corregir e ir de acuerdo a lsinnl: hterexses del nifio, sin tener que ser
abundante y artificioso.

El ambiente familiaraimn Iportzante en la correccibn de las di-
ficultades de aprendizaje, debe aistir 1itlr ;cnoanicaci6n entre la escuela v la
familia, para que ambas partes esthm m o coratacto y exista el apoyo de ambas.
Los radres deben seguir de cerca lswty xtividades de sus hijos y colaborar -
con el maestro y el especialista. Irbizul=liso, en varios paises, se han creado
ascociaciones de padres, cuyo objetivezso ts nantener una estrecha colaboracitn
hogar-escuela. En este proceso, elrstnetrn debe estar en contacto con el es

pecialista para cue puedan camenty jrey etroalimentar los avances del nifio.

5. 6, Correccibn de las dificultadesd = fieapendizaje en el aula.
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Existen algunos principios que el maestro tiene que canocer,ya
que éste debe trabajar con el nifio con dificultades de aprendizaje, afin —-—

ouando vaya a un centro de rehabilitacifn o terapia por las tardes.

‘Bu'Stm factores que, cano ya se sefials, deben tamarse en cuen
ta para la reeducaci6n de dichos nifios camo son el nivel de incapacidad, la
edad, el coeficiente intelectual, el nivel de lenguaje hablado, las condi-—
ciones sociales, etc. Algunos principios generales que tienen cue ser consi
derados para la reeducacién de estos nifios son el conocimiento integral del
sujeto (niveles fisico, intelectual, social y psicolégico); verificar condi
ciones de madurez para la lecto-escritura; adecuar la ensefianza a las posi-
bilidades de cada alumo, todo ello ajustado al ritmo de desarrollo infan—
til. Por otra parte es importante trabajar en la relacién sonido-imagen —-
(pronunciaci6én y grafia); cuidar la seleccitn de lecturas, las cuales deben
ser atractivas y adecuadas al nivel de madurez del nino para asf poder ———
crear el interés por la lectura; buscar apoyo de los padres; crear una at—-
misfera amistosa y estimulante dentro del salén de clases y dar la posibili
dad de aque todo aprendizaje sea significativo e intencional, pues el alumno
debe sentir gue lo cue aprende es de utilidad. Por Gltimo, el maestro debe
ir siempre de lo concreto a lo abstracto. Estos principios son pautas de o-
rientacién sobre las cuales tiene que basarse el trabajo con nifos que pre-

sentan dificultades de aprendizaje, tanto dentro camo fuera del salén.

Ahora bien, los programas cue el maeStro va a seguir necesitan
presentar ciertas caracteristicas cawo una adecuacifn a las necesidades de
los alumnos; poseer cbjetives claros y precisos; realizar una evaluacién —-
continua para cue el programa se modifiaue confomme el alumno avanza, ser —

flexible; utilizar actividades variadas para no aburrir al nifio y poseer una
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secuencia l6gica. En suma, no se debe saltar ninglin paso.

La reeducaci6n de los nifios con dificultades de aprendizaje ——
contempla una serie de principios que atafien a los aspectos visuales, audi-
tivos y disgré&ficos en el procese de adquisicién de la lecto—escritura, A -

continuacitn se detallardn algunos de ellos.

5.6.1. Aspecto visual.

La actitud del maestro influye de manera deteminante sobre el
alumo y, si el maestro espera mucho de &1, se verd que el alumno no respon
de y si su actitud es negativa sucederd lo contrario. Incluso hay datos que
Indican una elevada correlacifn entre las expectativas del maestro y el ren
dimiento académico. Por eso, si el maestro no tiene disposicifn para traba-
jar can ninos con dificultades de aprendizaje lo mejor es que no lo haga, -
pues transmitir esta situacitn afectiva, no obtendri buenos resultados. El
nifio no debe ser presionado demasiado ni provocarle un ritmo de trabajo ace
lerado, pues se le puede ocasionar anqustia. En estos nifios, el maestro de—
be esperar camo un cbjetivo, la calidad en el desewpefio del trabajo no la —
cantidad.

Cada vez existe una mayor cantidad de conocimientos que el ni-
o debe adquirir. Sin embargo, el nifio con dificultades visuales no puede —
diferenciar cufles estimulos son importantes, por lo que el maestro debe —
controlar los ejercicios de una manera gradual, es decir, manejar s6lo el -
estimulo que el alumno pueda atender. Hay cue simplificar la ensefianza para
estos nifios y se podrin obtener mejores resultados, cue esperar que apren—

dan mucho y con rapidez. A estos nifios se les debe programar su ensefianza -
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de una manera clara y concreta, ya cue no van a llegar a un razonamiento —
abstracto si antes no hay algo concreto. Una palabra con muchos significa-
dos, reglas flexibles de gramitica, etc., pueden ocasionar problemas al ni-
o si no se le suministran algunos indicadores visuales, auditivos y tacti-

les confiables.

También debe haber un programa de expresifn escrita que estimu
le el escribir las palabras correctamente. Ademfs de que el nifo debe saber
reconocer sus errores y adaptarse a cada una de las Sreas, ya cue no es lo

mismo leer historia que biologia.

5.6.2. Aspecto auditivo.

Es muy importante que se le proporcionen al nifio experiencias
concretas para asociar sonidos con sfimbolos, para lo cual se le debe refor~
zar de inmediato vy de manera tangible. No hay cue olvidar cue mientras mds

sentidos intervengan en el aprendizaje, mejor se asimila la experiencia.

Por ello, se debe empezar por letras concretas, aparearlas y -
ordenarlas secuencialmente, deletrear palabras simples que puedan asociarse
con fommas tangibles. En el saldn debe permitirse al ninc moverse o respon—
der, pues hay cuienes no s6lo necesitan ver sino también moverse para apren
der. lLa represifén de movimientos corporales es particularmente frustrante -
para los nifios que tienen dificultades auditivas, ya que es necesario que —
se les permita utilizar su cuerpc como instrumento de aprendizaje. Estos ni
fios pieden interpretar las relaciones entre los sonidos y simbolos por me-—
dic de movimientos, lo que no se lograria si los oye pasivamente. Un ejem—

plo de ejercicios para asociar significados con simkolos es el de saltar va
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rias veces mientras el nifio nanbra las letras de esa palabra o girar tantas

veces cono letras tenga esa palabra.

También se le ruede ayudar al nific a formar familias de pala-—
bras, por ejemplo, se le pide que forme palabras con "al" y puede fommar —
cal, sal, etc., inclusc puede crear palahbras sin significado conocido que -
le van a ayuda’r y motivar en el deletreo. Asi el nifio se familiarizard con
formas de palabras similares. A estos alumnos con dificultades auditivas no
se les puede sameter a un aprendizaje mnam@nico, es necesario cue se les dé
wma estimulaci6n visual, es decir, indicadores que lo ayuden en un memento
dado a recordar, pues can la sola memoria auditiva es muy probable que fra-
case, Se le debe estimular a expresarse verbalmente, debido a sus dificulta
des para codificar; es muy diferente la respuesta escrita cue la oral, por
1o que es necesario darle la oportunidad de responder de esta Gltima manera.

5.6.3. Disgrafia.

El problema del nifio disgréfico radica en el hecho de que no -
logra codificar satisfactoriamente sus pensamientos. Ias letras quebradas -
afean su estructura, puede no recordar cfmo o en qué direccién mover el 18-
piz. Estos nifics pueden tener progresos que parecen minimos ante la vista -
de todos, perc son muy grandes para ellos. Estos adelantos deben ser valora
dos v el maestro debe estar conciente de ¢ue una hoja sucia puede implicar

un gran esfuerzo para el nific con este problema.

El profesor debe saber que la escritura es perscnal y no se le
debe exigir al nifio que sea exacta a la muestra, pues su letra tiene rasgos

propios, "Mientras la escritura del nifio sea legible y mientras lo sea lo -
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mejor que pueda hacer en vista de las circunstancias, la aceptard sin infun
dirle una sensacitn de inferioridad. Poco a poco aprenderd a escribir de ma
nera mis aceptable, lo cual le evitars dificultades al llegar a la edad a—-

dulta" (11).
»

El nifio tiene que adquirir la seguridad de cue el maestro le -
desea aywdar. No se deben rechazar los trabajos por ilegibles que sean. El
maestro con la delicadeza adecuada puede hacer que el alumno 1o rehaga, —--
con lo cual el nific puede evaluar lo que hizo y darse cuenta de sus errores.
Presionarlo, ser impaciente con &l o tratar de daminarlo son actitudes que

no van a ayudar a este proceso.

El nifio disgrdfico puede utilizar ciertos patrones de entrena-
miento tactil cano letras de lija, bandeja de arcilla, arena, etc., mate——
rial con el que debe contarse en el salén de clases y que el alumno puede -
dedicar quince minutos al dia para trazar toda la secuencia alfab&tica, lo
que le pemmitird advertir notables mejorias.

(11) JORDAN, D. La dislexia en el aula, p. 145
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CONCLUSIONES

A lo largo de este trabajo se pretendi6 desarrollar la impor—
toancia del papel del maestro de educacifn primaria en la deteccifn y manejo
c3e los nifos can dificultades de aprendizaje. Para ello se busch destacar -
Da importancia gue tiene este fenfimeno a través de la diferenciacifn de los
mifos con dificultades de aprendizaje de acuéllos que sufren atipicidad se-
~vera. Camo se ha sefialado en diversos estudios, por lo menos el 10% de los
mifos normales padecen de alguna dificultad de aprendizaje, la cual puede ~

reflejarse especialmente en la lecto-escritura o el cilculo.

Camo se sefiald en el primer capitulo de este txabajo, las poll
ticas educativas del pais han tamado en cuenta el desarrollo de estrategias
en torno a esta problemdtica. Destaca la Importancia cque se le da a la ree-
ducacién de estos nifos, especialmente desde los anos setenta, con la crea-
citn de la Direccitn Ceneral de Educacién Especial, asi como acciones mGlti
ples encaminadas a la planeacifn de actividades que apoyan a la solucifn de

esta problemitica.

Asimismo, el diagnéstico nacional sobre la ausencia de mejores
indices de la calidad en la educacién planteb la reconceptualizacién de la
fonnacitn nomalista, al considerarla de nivel profesional. Eso, sin duda -
alguna recuirié el desarrollo de un nuevo curriculo en la normal, cue inclu
yera contenidos referidos al desarrollo infantil asi como a la educacifn es

pecial, 8rea gue aborda entre otros problemas las dificultades de aprendiza
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je. Estos contenidos, incluidos en este trabajo, son muestra de la importan
cia del rnroblena, asf como de la gradual conciencia cue se ha ido formando
en torno al mismo, sobre todo por el hecho de cue la deteccifin temprana de

estas dificultades permiten resolver con buen £xito esta circunstancia.

Sin embargo, las propias estadisticas muestran gue hay mucho -
por hacer y, dentro de los eleamentos a considerar, se encuentra la relevan-

cia que tiene el maestro para detectar y reeducar a estos nifos.

Un macstro debe cansiderar a las dificultades de aprendizaje -
como un problema cotidiane gue no debe ser menospreciado o tratade de mane-
ra equivocada. Este profesional debe, entonces, conocer con mayor profundi-
dad:

a} El proceso de desarrollo infantil, el cual le dard al maes-
tro elementos para canocerlo y aplicar esto a su préctica -
cotidiana, en especial en lo tocante a los nihos con difi-—
cultades de aprendizaje;

b

La problemdtica inherente a las dificultades de aprendizaje,
tanto en lo cue concierne al desarrollo de la investigacifn
en campo, sus conceptos, causas y manifestaciones, camo a -
los procesos de deteccidn y reeducacién, pasande por el <o-
nociniento de la importancia de la prevenciSn, el diagnésti
co y los tratamientos, donde se resalta la importancia del
trabajo interdisciplinario; y

c) El papel de la familia, la camnidad y el maestro en el de-

venir de las dificultades de aprendizaje.

Estos elementos, tratados con mayor detalle a lo largo de los

diferentes capftulos que confomman esta tesina, tratan de establecer un pa-
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norama en el cual debe ubicarse la importancia cue tiene el maestro en la -
deteccifn y reeducacién del nifio con dificultades de aprendizaje, asi camo

de la camnidad y la familia en la solucifn a esta situaci6n.

Ciertamente, camo se muestra en los capitulos antecedentes, el
estudio de las dificultades de aprendizaje muestra una problemitica comple—
ja. Esto determiné la necesidad de incluir una breve revisién del desarro—-
1lo infantil, optando por la cancepcidn plagetiana, ya que ésta permite una
visi6n amplia y acabada del proceso antes mencionado cue da cuenta de las -

implicaciones que tienen la alteracifn de sus elementos.

Ahora bien, se explicaron dos concepciones que abordan desde -
diferente punto de vista las dificultades de aprendizaje; una de ellas es -
la de Wiederholt, cuien explica c@mo desde 1800 se ampezaron a hacer postu-
lados tefricos sobre problemas de aprendizaje, los cuales poco a poco se —
van a ir diferenciando de otros problemas. Finalmente es hasta 1963 cuando

ya toman las dificultades de aprendizaje cano un drea de estudio especifico.

Otra concepcidn es la de Giordano, quien divide diversas con—
cepciones sobre este fenfmenc de acuerdo a las causas que originan las difi
cultades de aprendizaje, es decir, la newropsiquiitrica en la oue estas di-
ficultades tienen relaci6n con una lesifn cerebral, la lingliistica con la -
esfera simb6lica y la psicopedag6gica relacionada directamente con el apren
dizaje.

Ciertamente el t&rmino de dificultades de aprendizaje no sian~
pre ha existido cano tal, sino cue hay varios conceptos gue han sido antece
dentes del estudio de las mismas cano son la afasia, disfasia, disfuncitn -
cerebral minima y la dislexia. La afasia hacia referencia a trastomos en -

las funciones de comprensifn y expresifn de la palabra de manera oral; la -
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disfuncién cerebral minima, cue muestra el punto de vista mé&dico y cue con-
sideraba a las dificultades comwo asociaciones con desviaciones del sistema
nervioso central y la dislexia que se refiere a trastornos de la lecto-es~~

critura fundamentalmente escritos.

Finalmente surge el término de dificultades de aprendizaje uti
lizado en la actualidad y sefala un panorama mds amplio del problema al di~
ferenciar entre lo que el nifio es capaz de hacer y lo ocue realmente hace. -
En suma, este término pemmite caracterizar al nifio con dificultades de a--——
mrendizaje con un coeficiente intelectual nomal o superior, excluye a los
atipicos severos, autistas o psicSticos, concreta las dificultades en la -
lecto-escritura o el cilculo matemdtico y sefiala que éstas se manifiestan -
generalmente a través de problemas de percepcifn, lateralidad, escuama cor-

poral, etc.

En 1988, Coplin y Morgan propanen un modelo multidimensional,
que consiste en cue las dificultades de aprendizaje son el resultado de fac
tores neuroldgicos, de desarrollo o conductuales, asf como de la cambina~—
citn de todos, lo cual hace relevante a un diagnSstico o evaluaciGn que al
tomar en cuenta todos estos factores, permitiri abordar con mavor precisifn

los elementos cue interactfian en este problema.

Igual sucede con las causas, ya que es diffcil detemminar una
sola causa oawo la cue origina el problema, sino que generalmente es una ——
oanbinaci6n de varias. Sin embargo, para fines précticos, las causas pueden
dividirse en fisicas y ambientales-educativas. Entre las primeras estin la
herencia y factores genéticos, prenatales, postnatales y maduraci6n, lo cual
hace referencia a factores que pueden afectar el desarrollo cano la pexrcep—

cifn, motricidad, atencifn, simbolizacifn, memoria, escuema corporal, ubica
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cifn espacio-tiempo, lateralidad, ritmo, etc. En todas estas funciones pue—
den haber problemas de diverso grado y, por tanto, interferir en el aprendi

zaje.

Entre las causas ambientales estfin la falta de experiencia tem
Frana, perturbacién emocional, problemas familiares, la canunidad, el apren
dizaje de un segundo idiama antes de adquirir la lengua materna y la adapta
cifn persanal y social. las causas educativas se refieren a factores del —-

programa, método y de la escuela misma.

Las manifestaciones de las dificultades de aprendizaje se pue-
den presentar de varias formas: visuales, auditivas y disgréficas. Entre —-
las visuales estdn la confusién de secuencias, la dificultad para manejar -
el alfabeto, para analizar y sintetizar palabras, invertir la direccién de
las letras o rotarlas, errores en la oopia ¥ no poder lograr una campren——-
si6n coherente. En el aspecto auditivo se encuentran el no distinguir soni-
dos semejantes, la incapacidad para asociar el simbolo gr&fico con el soni-
do y para captar similitudes y diferencias de los sonidos, generalmente sub
vocalizan al leer y tienen un deficiente anflisis de los elementos que for-
man las palabras y una articulacién confusa. Los nroblemas para escribir se
reflejan en la dificultad para aprender el alfabeto, en la orientacitn y di
reccifn de las letras, en la escritura en espejo y en la estructura de los
enunciados. Su letra es muy deficiente y las figuras no las cierra o las ha
ce mal.

Por tanto, los errores propiamente de la escritura son el omi-
tir letras, silabas o palabras, confundir letras de sonido semejante o de -
orientacifn simétrica, trasponer, imvertir, mezclar y separar letras o sila
bas. Al leer puede presentar estas mismas fallas ademfs del ritmo, veloci-—



106

dad y camprensién.,

Es recamendable que el nifio curse preescolar, ya que este ni—
vel permite la realizacién de ejercicios de estimulacién previos para la —
lecto-escritura, lo que facilita el aprendizaje de &sta, ademds de pemmitir
que el nifio alcance un grado especifico de madurez y equilibrio en sus fun-
ciones perceptuales. Es desde esta etapa donde se pueden prevenir can mayor
&xito las dificultades de aprerdizaje, ademfs de gue mientras mis tempranc
se detecten, mejor serd el pronbstico. Existen algunos indices gue pueden -
facilitar el prondstico y ¢ue van a influir en el futuro de la reeducacitn
de estos nifios. Estos Indices son el aprovechamiento escolar satisfactorio,
la adaptacién social aceptable y un ajuste emociocnal adecuado. Es muy im—-
portante la cooperacifn de la familia, pues si el nifio es tratado oportuna
y adecuadamente tendrd un alto porcentaje de probabilidades de ser un adul-
to sin este tipo de dificultades.

El diagnSstico igualmente debe darse lo mds pronto posible. Es
te tiene gque ser tanto m&dico camo educativo, ya que en el primero se ve si
ro hay un mal funcionamiento del sistema nervioso central y en el segurndo -
se incluye la evaluaciSn de las capacidades y de la ejecucién. Es en este -
Gltimo donde se aplican el psicolégico y el pedagbgico. Un diagndstico in—
terdisciplinario es de suma importancia y en &1 se verd con mayor claridad
que el papel del maestro es fundamental, pues es &1 cuien trabaja el mayor
tiampo con los nifios.

Ia actitud del maestro es determinante en el desarrcllo inte—
gral del nifo, por lo que debe poseer conocimientos e instrumentos que le -
permitan un mejor manejo de los nifios en el aula. Por esta razén, la impor-

tancia de que se les capacite para detectar, canalizar y manejar a guienes
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tengan dificultades de aprendizaje es incuesticnable, pues si el problema -
no se detecta oportunamente es muy posible cue se extienda a otras Sreas —

del aprendizaje.

Asi pues, cabe resaltar la importancia de la actitud del maes-
tro, mues si no detecta o maneja estos problamas, el nino verd aumentados -
los problemas a enfrentar dentro y fuera del &mbito escolar, tendri una po—
bre imagen de si mismo y se acostumbrard al rechazo de los demis por no ha-
cer lo que "debe hacer correctamente". Con ello se le ocasionarin problemas
de adaptaci6fn social, pues al ser rechazado en la escuela, afectar§ sus re-
laciones con los demds en cualcuier &mwbito y serdn, posiblemente, adultos
acostunbrados al fracaso y, por tanto, con poca confianza y sequridad en si
mLsmos.

La proporcifn de nifios con dificultades de aprendizaje es alto
vy los servicios de educacién especial san insuficientes, schre todo porgque
fue hasta hace poco cuando se considerS a este grupo de nifios camo un grupo
distinto a los demds inclufdos en la educaciGn especial, por lo que se crea
ron los servicios correspondientes. Generalmente, en las escuelas, hay un -
niimerc elevado de nifios con dificultades de aprendizaje y los servicios de
grupos integrados y centros psicopedagbgicos son insuficientes. para atender
los.

Es por esto que la importancia de la preparacifn del maestro =~
de educacién primaria es un 4rea prioritaria, para que su formacién incluya
conocimientos sobre dificultades de aprendizaje, teorias de desarrollo in—
fantil, de aprendizaje y dinimicas de grupos. Ademis de que es una cuestibn
bisica que, junto a la formacién tefrica, se le den experiencias pr&cticas,

para cue con ellas pueda conocer y enfrentar problemas reales.
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Por otxro lado, si el maestro de preescolar tiene una prepara-—
cibn adecuada, podrd prevenir futuros problemas en los nifios que les ro-—
drfan afectar otras &reas y, en el caso de ya se haya manifestado algun pro

blama, podrén canalizarlos en un buen mamento.

Ahora bien, el maestro tendri en muchas ocasiones que trabajar
can nifios con dificultades de aprendizaje, puesto cue &stos seguirdn asis—
tiendo a la escuela regular a la par de seguir tratamientos especiales. Por
ello el profesor debe tener las bases para el manejo de estos nifios y tener
una actitud favorable y de ayuda hacia ellos, cue le permita integrarlos al
grupo ficilmente. Tambi&n es importante que el maestro esté en contacto con
el terapeuta, ya que éste lo puede orientar en el manejo de los nifics con —
1o cual se desarrollard un trakajo conjunto, Esto permitird al profesor se—
fialar los aspectos del programa en los gue se trabaja para que, de camtn -—
acuerdo, ambos especialistas puedan ayudar al nifo, ademis de que esto faci
litard el apoyo y la colaboracién de la familia.

Cada uno de los profesionales que trabajan en estos casos debe
tener muy clarcs sus cbjetives y acciones. En este proceso resalta el papel
del pedagogo quien intervendrd en el diagnSstico educativo del alumno para
determinar su rendimiento académico, es decir, su aprovechamiento escolar,
el nivel de conocimientos que posee, principalmente en la lecto-escritura y
en las matemiticas. De acuerdo a esto podrd determinar el tipo de problaas
que presenta en la lectura, en el dictado, en la redaccifin espontfinea y en
el cilculo matandtico y, con todo ello, ademds del diagnéstico de los dands
profesionales, se podrd saber cull es el tipo de dificultades, por tanto, —

qué acciones se van a tamar en el proceso de reeducacibn.

En cuanto a la reeducaciGn, el papel del pedagogo estard orien
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tado al disefio de estrateglas de aprovechamiento acadfmico del nifio, asi co
mo en el aprendizaje de la lecto-escritura, haciendo ejercicios para cue el

nific supere los diversos errores cue puede cxmeter,

ELl pedagogo no sSlo puede trabajar con los nifios, sino también
debe hacerlo con los maestros, ya cue es importante que &stos continfien pre
parindose, por 1o gue puede planear mrsds para maestros en servicio y que
o cuentan con elementos suficientes para poder prevenir, canalizar y mane
Jar nifos con dificultades de aprendizaje. Esto mejorarfia el tratamiento -
de esta poblacién infantil al generar en ellos experiencias y mejores bases
para reeducar y apoyar a estos nifios. Estos cursos deben incluir aspectos -
tales cano dificultades de aprendizaje en el aula y sus sintamas para poder
los detectar y manejar, asi cano saber, en un mamento dado, a cué institu—
citn se les puede canalizar. Cabe aclarar que estos curscs pueden ser atin -
para maestros que cursarch recientemente la licenciatura, pues les permiti-
rfa enriguecer sus cohocimientos, profundizarlos mis e intercambiar expe—-——
riencias. Serfa importante que las institucicnes educativas y la SEP estimu
laran la organizaci6n y asistencia a este tipo de cursos, los cuales debie-
ran ser generalizados pues, caw ya se mencion8, la proporcién de estos ni-
fios es alta y es un problema que se debe enfrentar no sflo aumentando los -
servicios, sino también capacitando al maestro de educacibn primaria para -
trabajar con estos alumnos en el aula y con ello poder coadyuvar a su reedu
cacifn.
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