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133 codctas regativas que mendfiestan 1os nifics on preblems 8 —
aprendizaje pueden ser, en gran mrte, ariginidas por 13 andrta del profesor.
las actitides y ewpectativas desfavorahles hecia estos nifios; y 1a afa auboss-
tima de los mofesares repercuten desfavorahlanente en el rendiffento aacimizo
e éstos. Ta presente investigacifn tiene cam abjetivo amlizar las actitudes,
expectativas y autosstime de its profescres an nifios an problams de compren—
sifn de lsctura. EL capitilo 1, describe los antecerientes é2 1a Birecifin Bs—
pecial; el eapftulo 2, define el arendizaje de la lectra y su conprasifng el
3 axpitulo, expore el fracaso estolar Gl nif; el apftulo 4, explica las
recteristicas del profesr y s exectativas tacia 1os estudiantes om probile-
mas de aprendizaje y; el capitwo 5, define 1a autcestima y 1a actitnd &) pro-
fesor Yacia estos alumos. Ios resultades chbenidos mestran que 1a rayefa de
los profesores dobuviermn pantajes en 1a exala, que indicen actitdes y expeo-
tativas pesimistas Yacia los estidiantes de ajo redimiento. B oento & la -
aubossting tankifn 1os pntajes la idntificen oo kaja. Ios datos canfimen -
ge las axxixtas del meestro, en cumnto al tipo ¢e actitindes, epectativas  y
auteestima, establecen ¥ desarroillan interacciones deficientes e imadenmds -~

am 1os nifis on probleses de conprensidn de lectura.



El problema que radica en las escuelas primarias es gran-
de, ya que en cada una de ellas existe un alto indice de nifios
con problemas de aprendizaje, especificamente con problemas de -
comprensién de lectura.

Un sujeto que no puede aprender a leer y escribir o que
lo hace con dificultad estd sujeto a presiones del medio ambiénte
y puede tener problemas en la adquisicidén general de conocimien-
tos, puesto que éstos se transmiten a través de la lectura y es-
critura., en la mayoria de los casos.

Se considera gue las caracteristicas de un buen lector -
comienzan a desarrollarse desde los primeros afios escolares del
nific, se hace evidente entonces lo importante que es detectar y
corregir a edades tempranas las habilidades en la lectura y es--
critura para evitar muchos fracasos escolares.

Se han analizado las causas por las cuales vn nifio no -
puede aprender a leer y a escribir, mencionando diversos facto--
res: desnutricién, defectos visuales o auditives, problemas fisi-
cos graves, deficiencias culturales en el medio ambiente, en el

cual se deselvuenve el escolar y una motivacién insuficiente en el



&mbito escolar, donde el papel del profesor es de suma importan—
cia para el desarrollo académico del estudiante.

Los problemas que a menude encontramos dentro del Area -
académica son 1os sigulentes: sustitucién u omisién de letras al
leer (dislexias); y al escribir o tomar dictados (disgrafias);
falta de fluidez en la lectura, carencia de comprensién en 1lo
leiéo, etcétera. Muchos de estos casos se deben a que el sujeto
no cuenta con los prerrequisitos necesarios para leer. Sin emwbar-
go, la causa de la mayor parte de las dificultades no radica -
fnicamente en las caracteristicas del escolar, sino en los méto-
dos de ensefianza y las propias caracteristicas del profesor.

Desde que inicia el ciclo escolar, el nifio se ve implica-
do en interacciones con el profesor, esencialmente matizadas por
las actitudes de éste; que pueden en un primer momento manifes--
tarse en aceptacién o rechazo.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje muchos maestros —
tienden a considerar al nifio, en el &mbito escolar, como un ele-
mento aislado. Por lo que el contenido de ia psicologia afectiva
del nifio, es a menudo, el resultado de 1la posicién sentimental -
del profesor. Las reacciones sentimentales del profesor variardn
"de acuerdo a cada alumno segiin sus éxitos escolares, su conducta,
su caracter, etcétera. La actitud del profesor puede ser negati-
va o positiva, de aceptacién o rechazo y es resultado de las ca-

pcidades académicas del nifio, lo cual influye en el rerdindento ace-



démico del alumno.

Las expectativas de los profesores hacia los nifios de ba-
jo rendimiento, ya sean positivas o negativas, tienden a originar
vinculos también de rechazo o aceptacidn. EL contacto emocional y
académico se establece con los 'alummos mis brillantes. Ia auto-
estima del profesor chando es baja se manifiesta en una actitud -
sentimental, irreflexiva y a menudo arbitraria que motiva la sim-
patia hacia el nifio con problemas de aprendizaje.

Es asi como la educacidn supone, desde el primer contacto
con un determinado nifio, el nacimiento de la pareja afectiva, -—
cuya armonia o desacuerdo puede dirigir toda 1a enseflanza, hacia
diversos caminos de éxitos o fracasos. Es por eso que la presente
investigacién tiene como objetivo, analizar las actitudes, expec-
tativas y autoestima del profesor hacia los nifics con problemas -
de comprensién de lectura, con el fin de investigar la funcién -
del profesor en la canalizacidén, muchas veces errdnea, de nifios
con problemas de aprendizaje a centros psicopedagbgicos. Estos -
nifios al no superar su problemitica son estigmatizados como indi-
viduos que no han desarrollado suficientemente sus capacidades -
intelectuales, sin tomar en cuenta aspectos emocionales del nifio,
que pudieran estar afectando su rendimiento académico.

Las normas de funcionamiento de las diferentes dreas aca-

démicas, como el aprendizaje de la comprensién de lectura, varian



segiin las expectat:t.vas, actitudes y autcestima del profesor, -—

quien al observar al nifioc que tiene alqunas dificultades en 1a

lecto-escritura, ya lo considera como un individuo con problemas

de aprendizaje que muestra pocas posibilidades de superar su -

problema. Por lo que en muchas ocasiones, lo canalizan -al &rea ~

de educacidn especial diagndsticado como un nifio con retardo men-
tal.

Consideramos que la educacién de profesionales, especial-
mente en los campos de la salud mental y la educacidn, asi como
sobre la naturaleza del retardo mental, es imprescindible para -
evitar el r;lal uso de esta categoria diagndstica.

Este subproyscto constituye una parte integral del pro——
yecto general, titulado "Problemas de Aprendizaje. Actitudes, -
Expectativas y Autoestima del Nifio, de la Familia y del Profe---
sor", por lo que se subdivide la investigacidén en dos dmbitos:
familiar y escolar, dentro del dmbito escolar se encuentra la -
presente investigacibn; "Actitudes, Expectativas y Autoestima -

del Profesor con Nifios con Problemas de Comprensidn de Lectura".



CAPTIULO 1

ANTECEDENTES DEL AREA DE EDUCACION ESPPCIAL

La Educacién Especial, tanto en psicologia como en otras
areas de enseflanza-aprendizaje, esté enfocada bisicamente a los
nifios con deficiencias mentales. Esto, se funda en una concep--
cién optimista del papel que la educacién esepcial puede jugar
en el desarrollo de estos nifios ¥y las grandes posibilidades que
les ofrece. Se trata, sobre todo, de investigaciones comparadas
ya que la naturaleza especifica del desarrollo mental de estos
nifios no puede revelarse y manifestarse mis que en relacidén a -~
un desarrollo tipo, es decir, con relacién al desarrollo de los
nifios normales.

Para Vlassova (1977), aunque el retraso mental se carac—
teriza de modo general por un Gnico trastorno fundamental (tras-
torno del pensamiento, de la atencién o de la voluntad), también
es ciertd que los nifios afectados de lesiones cerebrales, sufren
desde su mis tierna edad, trastornos funcionales que afectan a
toda la actividad cerebral. Por consiguiente, existe una defi--
ciencia que afecta al conjunto de sus facultades mentales de —
forma desequilibrada y especifica.

£n educacidn especial los nifios que tienen algin obsticu-



lo para aprender se denominan nifios excepcionales. Kirk (1979) -
plantea que se han hecho varios intentos para definir el término
para referirse a un nifio atipico o desviado. Otros, para referir-
se al nifio particularmente brillante o al nifio con talento inu—
sual. El término ha sido generalmente aceptado, sin embargo, pa-
ra incluir a ambos, al nifio subnormal o desfavorecido y al nifio
dotado; Segfin, este autor, el nifio excepcional es definido como
el nifio que se desvia del promedio o del nifio normal: en caracte-
risticas neuromotoras y psiquicas; en caracteristicas mentales;
en habilidades sensoriales; en conducta social; en habilidades -
de cominicacién; o que presenta miitiples desventajas. Tales des-
viaciones pueden ser una sefial de que el nifio requiere una modi-
ficacién en sus pricticas escolares, o servicios de educacién -
especial, para un mejor desarrolio de su capacidad.

El término educacién especial se ha empleado para denotar
aquellos aspectos de educacidn cque son aplicados a nifios desven-
tajados y dotados, pero comunmente no se utiliza para los nifios
promedio. Especial es definido por Webster (citado en Kirk, 1979),
como distinguido por alguna cualidad inusual, poco comin, nota-—
ble, extraordinario; empleado para un cierto propdsito, en suma,
para lo ordinario. Estas definiciones son seguramente aplicables
a la educacién especial, las cuales consisten en la modificacio-
nes de, o adiciones para, proponer pricticas escolares para ni-

fios ordinarios, pricticas que son Unicas, poco comunes, de inu--



sual calidad, y en particular en adicién para la organizacién y
procedimientos inétruccionales empléados con la mayoria de los -
nifios. '

Para Good (1983), el nifio con retraso mental indica un -
sujeto con una actividad intelectual por debajo de lo normal, —-
con déficits concomitantes en la conducta de adaptacifén. Para -
que un nifio sea clasificado en esta categoria, ha de presentar -
un cociente intelectual bajo y problemas de adaptacién a las -
situaciones sociales.

Sin embargo, cabe aclarar, que la educacidn especial no
es un programa totalmente diferente de la educacién del nifio or-
dinario. Se refiere sdlo a esos aspectos de la educacidn que son
tnicos y/o en adicidn para el programa instruccional para todos
los nifios.

‘ Ahora bien, la educacién especial también se dirige a ni-
fios con un bajo rendimiento intelectual y estos nifios son consi-
derados como estudiantes con problemas de aprendizaje.

A principios de la década de 1800 surge un nuevo campo -
dentro de la educacidn especial, conocido actualmente como el -
campo de las incapacidades o problemas para el aprendizaje. E1 -
concepto de deficiencia del aprendizaje es bastante reciente. Se-
gln Good (1983), este concepto designa a los estudiantes que su-
fren un problema de aprendizaje que no es primordialmente un ——

trastorno emocional, retraso mental, defecto visual o auditivo.



Por eso, la definicidn resulta un poco ambigua y tautoldgica. -
Deficiencia del aprendizaje es una nocién que abarca varios tér-
minos con los cuales han sido caracterizados los problemas de -
aprendizaje; una disfuncién cerebral minima, dislexia y otros. -
Se emplean dos criterios al utilizar el término, primero, debe -
existir una seria discrepencia entre el rendimiento posible y el
real. Segundo, ningin otro defecto coexiste sustancialmente con
éste.

Good (1983) sefiala algunos datos que indican la existen—
cia de una deficiencia del aprendizaje:

1.- Rendimiento irregular: el alumo realiza bien cier--
tas tareas pero se equivoca en otras equivalentes o similares.

2.~ El problema se limita principalmente a errores espe-
cificos en algunas materias.

3.~ Constantes problemas de percepcidn (yuxtaposicién de
letras), problemas de orientacién espacial (confunde la b,d,p ¥
g) o dificultades en la visualizacidén de letras o formas ya --—
aprendidas.

4.- Entre otras caracteristicas se cuentan la falta de
atencién, problemas de coordinacién, impulsividad y tenacidad -~
(proseguir una actividad cuando seria preferible interrumpirla o
pasar a una nueva fase).

Para Gearheart (1987), en el campo de incapacidades para

el aprendizaje, el trastorno esti definido, en términos de resul-
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tados o efectos de la incapacidad, no de sus causas. Pero la cau-
sa u origen de las incapacidades, se considera, por lo general,
relacionada con la forma en gue el sistema neuroldégico cerebral
manipula las diversas sefiales sensoriales que recibe. Esto puede
resultar en dificultades para el habla, lectura, matemiticas, -
percepcidn social y ejecucién, o alguna combinacién de éstas y
otras reas, pero la inferencia siempre es la de funcionamiento
del sistema neurolégico.

De una serie de definciones planteadas, la propuesta por
Hammill, Leigh, Mc Nutt y Iarsen (198L, citadas en Gearheart, —-
1987), es una de la mis aceptables. Incapacidades para el apren-
dizaje es un término genérico que se refiere a un grupo hetero--
géneo de trastornos manifestados por dificultades significativas
en la adquisicién y uso de las habilidades para escuchar, hablar,
leer, escribir, razonar y con las matemiticas. Estas perturbacio-
nes son intrinsecas al individuo y se cree que son causadas por
una disfuncién del sistema nervioso central. Aunque una incapaci
dad para aprender puede suceder de manera concomitante con otros
trastornos de minusvalidez (como deterioro sensorial, retraso -
mental y, perturbacién emocicnal y social), o influencias ambien-l
tales (diferencias culturales, instruccidn deficiente o inapro-
piada y factores psicdgenos), no es resultado de aquellas condi-
clones o influencias.

Asi, los estudios tedricos de la psicologia tienen mucha
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importancia para la educacidn, particularmente para aquella que
se ocupa de los individuos que requieren procedimientos especia-
les. Las razenes de la afirmacidn anterior son obvias, pero hay
una que es particularmente importante: la ensefianza exige com---
prensién profunda de los procesos de aprendizaje y del desarro-—
1lo del individuo.

Han surgido algunas otras definiciones acerca de trastor-
nos de aprendizaje: algunas han sido estudiadas por distintos -
autores (Bateman, 1965; Kirk y Bateman, 1962; Mukleoust, 1963; -
citados en Myers y Mauwill, 1982); otras por comités de diversas
entidades de caricter educativo gubernamental, o de padres de fa-
milia (National Institute of Neurological Deseases and Blindness,
1966; Association for Children with Learning Desabilities, 1967;
National Advisory Commitee on Handicapped Children, 1968).

-E1l National Proyect of Minimal Brain Dysfuntion (Lear-—
ning Disabilities) in Children (1966), elabord una definicién -~
que comprende los sintomas y factores etiolégicos de la disfun-—
cidn cerebral minima, causante de las dificultades de aprendiza-
je: "El término Disfuncién Cerebral Minima se aplica a los nifios
de inteligencia general normal, gque tienen algin impedimento pa-
ra el aprendizaje y/o problemas de conducta que van de los mas -
simple a lo mds complejo, que se asocian a desviaciones de las -
funciones del sistema nervioso central. Estas desviaciones pueden

manifestarse a través de varias combinaciones de deficiencias en
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la percepcién-concgptualizacién, lengueaje, memoria y, control de
1a atencién, el impulso o 1 a funcién motora" (Lester, 1983; --
p.p 26).

Ia Division for Children with Learning Disabilities del
Councit for Exceptional Children, 1967, formuld la siguiente de-
finicibn: "Un nifio con dificultades para el aprendizaje es aquel
que con una dotacidén adecuada de habilidad mental, procesos sen-
soriales y estabilidad emocional, tiene problemas especificos en
los procesos perceptuales, integrativos o expresivos que cbstru-
yen gravemente la eficiencia del aprendizaje. Se incluyen nifios
con disfuncién del sistema nervioso central que se expresa prima-
riamente en una deficiencia de aptitud para el aprendizaje" -~
(Laster, 1983; p.p 27).

En las dos definiciones descritas se encuentran puntos -
en comin, como los siguientes:

- Niflos con capacidad intelectual normal.

- Desviaciones que provienen de una disfuncién leve del
sistema nervioso central, especificamente en lo que se
refiere a recepcién, transformacién y transmisidn de -
datos sensoriales.

Problamente, la definicién que mis se utiliza para refe-

rirse a los slumos que requieren de los servicios especiales en
caso de dificultades en el aprendizaje, es la que brinda la Na--

tional Advisory on Handicapped Children (1968):
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"Los nifios con dificultades de aprendizaje muestran algu-
na perturbacién en uno o mis de los procesos psicoldgicos funda--
mentales relacionados con el entendimiento del lenguaje, sea es—
crito o hablado. Esas alteraciones pueden aparecer como anomalias
al escuchar, hablar, pensar, escribir, deletrear, o en aritméti-
ca-. Se trata de condiciones que se han definido como impedimen——
tos de tipo perceptual, lesiones cerebrales, disfuncién cerebral
minima, dislexia, afasia, etc. Sin embargo, no se trata de pro——
blemas de aprendizaje debidos a impedimentos visuales, auditivos,
motores, retraso mental, perturbacién emotiva o desventajas am--
bientales" (Myers y Hammill, 1982; p.p 18).

Esta definicién considera, entonces, que el nifio con di-
ficultades en el aprendizaje presenta una diferencia notable en-
tre lo que es capaz de hacer y lo que en realidad lleva a cabo,
habiendo una marcada diferencia en el aprendizaje de las activi-
dades escolares o en las que tienen que ver con el lenguaje.

Ceneralmente, las distintas definiciones de trastornos -
en el aprendizaje excluyen a aguellos nifios con problemas prima=-
rios como son: la subnormalidad mental, privaciones educativas
o culturales, perturbacién emotiva y algin déficit sensorial.

Pero, Myers y Hammill (1982) indican que los nifios retra-
sados, ciegos, sordos, perturbados o con desventajas culturales
pueden sufrir a la vez dificultades de aprendizaje lingiisticas.,

perceptuales o escolares, si éstas, no se atribuyen a su condi—-
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cién de inhabilidad (retraso, perturbacidn o cequera).

Es necesario., entonces, considerar a los nifios con des—-
ventajas culturales como sujetos con algiin problema de aprendiza-
je: ya que por las mismas condiciones precarias de vida se les -
niega o limita una educacién adecuada para solventar en alguna -
medida sus dificultades de aprendizaje. Esto se resolveria, me--
diante un tratamiento oportuno de los trastornos de aprendizaje,
percibidos en un primer momento.

Lester (1983) sefiala que el término dificultades de apren-
dizaje se emplea para indicar los distintos tipos de problemas -
que aquejan a los nifios con disfunciones leves del sistema ner——
vioso central, pero que no son retrasados mentales. En los cases
de dificultades de aprendizaje todos los sentidos y habilidades
son adecuados, sin embargo, existe una deficiencia en el aprendi-
zaje .

En la legislacion de California en su primera ley a fa—-
vor de un programa de educacibn para los nifios con problemas edu-
cacionales, éstos fueron definidos como menores sin invalidez -
fisica ni retardo mental cuyos problemas de aprendizaje pravie——
nen de un trastorno de la conducta o de un impedimento neurcldgi-
co, o de una combinacién de ambos, y que muestran una discrepan-
cia significativa entre la habilidad que posee y los logros que
alcanzan. Estos nifos tienen un intelecto normal, pero sufren de

algin impedimento emocional o neuroldgico.
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El término disfuncidn cerebral no debe utilizarse, debi-
do a que carece de demostracién anatémica y por la tanto los sin-
tomas que se le atribuyen carecen de postulacién fisiopatolbgi-
ca (Azcoaga, 1985).

Ademds, el término "Disfuncidn Cerebral Minima", no es -
ya de uso oficial. La tercera edicién de Diagnostic on Statical
Manual of Mental Desorders (128 M-IIX) establece diagndsticos —-
independientes para cada aspecto del problema. Se puede clasifi-
car a un nifio o adolescente como carente de habilidades de apren-
dizaje (trastorno especifico del desarrollo) o como distraible o
hiperactivo, o ambos casos (trastornos por déficit de atencién).

(Symanski, 1989).

Panorama Histérico

Para explicar la evolucién de lo que se concibe como -~
problemas de aprendizaje es necesario abordar cada una de las -~
&pocas en las que se han tratado de explicar su origen, su evolu-
cién y su posible solucién. Asi, Wiederbait (1974; citado en -~
Myers y Hammill, op cit) conceptualizd la historia de las difi--
cultades en el aprendizaje, de acuerdo con dos dimenciones: la -
fase evolutiva y la de tipo de trastorno. Sefiald que los autores
que han contribuido significativamente en pro de las dificultades
del aprendizaje se pueden agrupar en tres fases:

a) Fase de los Fundamentos.
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b) Fase de Transicién.

c) Fase de Integracidn.
a) Fase de los Fundamentos (1800 - 1940)

Surgen posturas tedricas con respecto a las dificultades
en al aprendizaje, basadas en investigaciones con los adultos ——
con lesién cerebral o trauma. Se realizaron observaciones clini-
cas y poca comprobacién empirica sobre procedimientos de investi-~
gacién controladas y de las hipbtesis formuladas.

Gall (1800) trabajdé con adultos con dafio cerebral y que

como consecuencia habian perdido la capacidad de expresar sus -

sentimientos o ideas por medio del habla, pero sin experimentar
trastornos en el lenguaje hablado. Demostrd, asi, que una lesién
cerebral venia a ser la causa del trastorno y no otras condicio-
nes como retraso mental o sordera (Cruickshank, 1978).

Otros médicos que continuaron con la investigacién sobre
patologia del lenguaje fueron B ovillau (1825); Broca (1861); -
Jackson (1963); y Werwick (188l) entre otros. Estos autores, for-
mularon las primeras teorias scbre la afasia, tratando de descu-—
brir las &reas precisas del cerebro que, en caso de dafio, resul-
taban con pérdida del lenguaje. Hinsbelwood (1917) realizd inves-
tigaciones con adultos que sufrian trastornos en la lectura y -—
afirmd que habia una deficienciacerebral congénita que ocasicna-

ba los problemas en el desarrollo de la lectura (Lester, 1983).
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Orton {1925) objetd la teoria de Hinsbelwood y llamb a ~
los 'proble.mas de lectura "estrefosimbolia”.

e orton era neurdlogo y psiquiatra e identificd el sindro-
me de las dificultades en el desarrollo en el aprendizaje de 1a
lectura, diferencifndolas del retraso mental o lesidn cerebral;
describiendo que la dislexia tenia una causa fisioldgica. Este -
autor describid la "ceguera para las palabras" que ocurre cuando
1os nifios pueden ver claramente las letras y hasta las puede co-
piar, pero no puede leerlas (Lester, 1983).

También describib la "sordera para las palabras" que ocu-
rre en personas con sentido de oido adecuado y que pueden identi-
ficar correctamente los sonidos, pero no pueden entender los -~-
conceptos expresados en el lenguaje hablado.

Heinz Werner y Alfred Strauss (citados en Lester, 1983),
psicdloge y neuropsiquiatra respectivamente, en 1940 en E.U. -~
fueron los primeros en estudiar las caracteristicas del aprendi-
zaje en los nifios con lesién cerebral y encontraron que sufren -
de problemas perceptivos y distractibilidad, deshinibicién, per-

severancia y otras reacciones.
b) Fase de Transicidén (1940 - 1963)
En esta fase se tratd de transferir el conjunto de postu-

1ados tedricos derivados de la etapa anterior a la prictica co--

rrectiva. Los estudios casi en su totalidad se realizaron con ni-
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flos .y fue entonces cuando los psicOlogos y los educadores entra-
ron en escena en el campo de las dificultades de aprendizaje.

Se formularon muchas pruebas psicolégicas y programas de
entrenamiento utilizados en clinicas y escuelas, pruebas de dis-
criminacién auditiva de Webman; Test de Illinois de las capaci-—
dades psf.colingiiisticas, de Kirk y Mc Carthy; Examen de la afa——
sia, de Eidenson; Test y Programa evolutivo de percepcidn visual
de Frostig; Actividades para entrenamiento de capacidades viso-
motoras en nifios, de Getman y Barsch, etcétera. Los profesiona--
les empezaron a dedicarse a un problema especifico y se decian -
especialistas en lenguaje hablado, en lenguaje escrito, etc. Na-
die era especialista en dificultades de aprendizaje (Azcoaga, --

1985).

c) Fase de Integracién

El 6 de abril de 1963 en E.U. en una conferencia patro~-
cinada por ia Fundacién Pro-nifios perceptualmente impedidos. =--
Samel Kirk presentd una definicién de dificultades de aprendiza-
je, en donde incluia a nifios con trastornos en el desarrollo de
las capacidades necesarias para la interaccién social. Excluyd
en la definicidén a nifios con impedimentos sensoriales, con sor-—
dera y con ceguera, asi como a los retrasados mentales.

Ese mismo dia surgid la Asociacién Pro-nifios con Dificul-

tades en el Aprendizaje, y su consejo nacional tuvo miembros que
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constituian una amplia gama de opiniones en tomo a los trastor-
nos del lenguaje hablado y escrito y en el desempefio perceptual-
motor. Se reflejaba su caricter integrativo. A esta asociacién -
se unieron padres de familia que también trabajaban con los ni--
fios. asi, se obtuvo financiamiento y se dio servicio a escuelas,
programas de maestros e investigaciones.

En 1966 se publicd el informe : Disfuncién Cerebral Mi--
nima y Servicios Educativos, Médicos y Sanitarios. También en -
ese afio se publicd el informe Disfuncién en el Procesamiento —-
Central en los Nifios. En 1968 se formd la "Divisidn Pro-nifios -
con Dificultades en el Aprendizaje". Conforme ha crecido el nime-
ro de isntituciones o centros que atienden las dificultades de -
aprendizaje también ha aumentado el niimero de publicaciones so— .
bre este tema, asf, hoy en dia se realizan innumerables investi-
gaciones debido al interés de los profesionistas en solventar -

las dificultades de aprendizaje (Lester, op cit).

Etiologia de los Problemas de Aprendizaje

La mayor parte de los casos de dificultades en el apren-
dizaje son de etiologia desconodida o muy obscura; por lo tanto,
las dificultades especificas en el aprendizaje por lo general se
definen en especial para procesos educativos, baséndose en la -

sintomatologfa, sin prestar debida atencién a cuil podria ser su
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causa exacta.
Etiologia de Causa Orgénica

Para la mayoria de los investigadores y clinicos, las -
dificultades especificas en el aprendizaje son causadas princi—
palmente por alguna alteracién en el sistema nervioso central. -
La presencia de disfuncidén cerebral minima implica que el cere--
bro opera de una manera subdptima con resultados que van desde -
un comportamiento con ligeras desviaciones hasta casos limitro--
fes.

Al realizar la evaluacidn de un nifio con problemas de -
aprendizaje se deberd aplicar el término de disfuncién cerebral
minima s6lo para describir el grado de perturbacién conductual -
que se asocia con el mal funcionamiento del cerebro, demostrado
o que se sospecha exista.

Azcoaga (1985) sefiala que los causantes de lesién cere—-—
bral puede ser de tres tipos: prenatales , perinatales y, postna-
tales.

Entre los factores prenatales estdn los congénitos, las
enfermedades de la madre, anoxia intrauterina por problemas car-
diovasculares o sanguineos, procesos infecciosos (rubeola, taxo-
plasmosis, etcétera) ingestidn de tdxicos o medicamentos nocivos
al feto, enfermedades endocrinas o metabéli.cas (diabetes, hipo--

tiroidismo) hiponutricidén materna.
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Durante el parto: Anoxia, anestésicos, hipoglucemia, pre
maturez, edad de la madre (menos de 16 y mayor de 35).

Causas posnatales: Meningitis y encefalitis, intoxicacio-
nes, accidentes vasculcencefdlicos por embolia o hemorragia, --
trombosis.

Factores sociales: Carencia afectiva y cultural asocia--

das a 1a hiponutricién muchas veces.

Etiologia de Base Ambiental

Los nifios pueden presentar dificultades de aprendizaje -
considerados como producto de influencias medio ambientales, y -
no de una disfuncién cerbral. Hay factores ambientales que pue~-—
den inhibir el desarrollo, interrumpir la funcién de las capaci~
dades receptivas, asociadas o expresivas necesarias para una la-
bor escolar aceptable . Estos factores ambientales pueden ser la
falta de estimulacidn temprana y el desajuste emocional que lle-
van a una deficiencia en ia percepcién, el habla, y el desempefio
académicos.

Lester (1983) presenta dos grupos de factores causantes
de las dificultades de aprendizaje:

A) Causas sociopatoldgicas:

- defectos de la ensefianza
~ deficiencias en los estimulos educacionales durante

los primeros seis afios de vida.
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- faita de motivadores ambientales.

- faita de motivacién debida a factores emocionales.

B

~—

Causas psicofisiolégicas:

1

debilidad general debida a deficiencias en 1a nutri-

cién o enferemedad crénica.

1

defectos graves de la vista y el oido.

1

retraso mental.
- lesidn cerebral.

- incapacidades genéticas y congénitas.

Romano (1990} considera que son muchas las designaciones
que se tienen de los individuos que presentan dificultades de -
aprendizaje y que han servido para rotular a aquellos que presen-—
tan varios problemas en su desarrollo escolar, debido a altera--
ciones en el proceso de aprendizaje. Este autor identifica tres
claese de factores gue intercctlan para causar los problemas de
aprendizaje:

Factores escolares.- Provenientes del maestro, de los -
compafieros, del ambiente fisico.

Factores familiares.- Relacidn con padre y hermanos, -
situacién del ambiente fisico.

Factores individuales.- De cardcter biolégico y psicold-
gico con expectativas y auto-imagen.

Se puede decir que asi como existen autores como -
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Brueckner (1975); Lazaro (1982); Smith (1983); Ofiativia (1984);

Avanzini (1985), y todos los citados anteriormente; gue estdn -
interesados en los problemas de aprendizaje, asimismo se dan di-
versas definiciones y factores a los cuales atribuirles el ori--
gen de estos problemas. Sin embargo, se considera evidente que -
todo nifio que presenta problemas de aprendizaje va a manifestar

una conducta propia, a partir de una causa especifica, en compa-

racién con otros nifios de su misma clase escolar.

Problemas de aprendizaje

El nifio gque no puede aprender a leer y a escribir como -
la mayoria de los pequefios de su misma edad, esti sujeto tam-—
bién a presiones del medio ambiente que lo hacen sentir inferior.
El nifio que lee con dificultad y que al escribir comete muchos -
errores puede tener problemas en la adquisicidn general de cono-
cimientos, puesto que éstos se transmiten a través de la lectura
¥y la escritura.

Por esto, Nieto (1988) propone dar a conocer a diferen—
tes sectores de la sociedad (profesores, padres de familia, et——
cétera). los conocimientos referentes a las dificultades de -~
aprendizaje para que comprendan a los nifio que presenten este -
problema, o los eﬁvien a las institucicnes encargadas de su -

tratamiento, en lugar de hacerlos objeto de castigo y reprimen—-
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das iniitiles, como generalmente acontece.
Para entender mejor esta idea, es necesario dar una bre-
ve explicacidn sobre los distintos problemas de aprendizaje cque

pueden presentar 1os nifios de edad escolar.

Afasia

Es la pérdida del lenguaje consecuente a disturbios pato
légicos de la corteza cerebral, existe una lesién en el centro -
motor del lenguaje.

Una lesién en el centro de Broca cocasiona imposibilidad
para efectuar los movimientos necesarios al hablar. El Afasico -
de tipo motor entiende lo que escucha pero no puede articular -
palabra (anortl:ria). Un &fasico sensorial, en cambio, puede repe-
tir lo que oye , pero no lo entiende. A pesar de que su audicién
es normal, no logra comprender lo gue escucha (sordera verbal).

El concepto de afasia lo define Head (citado en Nieto, -
1988); p.p 20) es "La falta de habilidad linguistica como sinto-
ma de deterioro regresivo, secuela de un dafio orgénico en los —-
circuitos funcionales o zonas corticales asociadas al fendmeno -
linguistico. Generalmente, en cierta etapa de su desarrollo se
observan sintomas de recuperacién espontanea y presenta signos -
negativos o patoldgicos y signos positivos de habilidades conser-
vadas". Los signos positivos, las mds de las veces se cbservan -

en niveles bajos de lenguaje, tales como el lenguaje instintivo,
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mecénico, el interjeccional, la medulacién del habla segiin el -
contenido emocional de la frase, etcétera. Las funciones 1linguis-
ticas mas vulnerables, generalmente, son las que se refieren a
la formacidén de la frase, la evocacién de palabras, la compren——
sién de conceptos abstractos, la lectura y la escritura.

Es entonces cuando surge el término alexia como un sinto-
'ma de 1a afasia que sonsiste en la dificultad para comprender el
lenguaje escrito. El 4fasico que presenta alexis no puede leer,
porque no comprende 1o que ve escrito. Ia alexia es un sintoma -
preponderante sensorial, debido a que lo se encuentra afectado -
son gnosias de los simbolos graficos del lenguaje. La falta de -
habilidad en la escritura, otro sintoma que suele acampafiar a la
afasia, sé denomina agrafia, la cual consiste en el que el pa--
ciente ha olvidado como se trazan las letras, aunque puede reco-

nocerlas.

Disfasia

Fl término disfasia significa la incapacidad parcial de
usar el lenguaje simbdlico. Esto es, el disfisico presenta defi-
ciencias en su evolucidn verbal y en los procesos de simboliza—-~
cibn lingiistica, que se puede traducir en : pobreza de vocabu-
lario, errores frecuentes en la aplicacidén de las palabras o ge- '
neralizaciones (a los 30 meses de edad, la expresidn oral del ni-

fio es deficiente y con defectos; uno de ellos es la generaliza--
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cibén o extensidn del significado de las palabras). Esto consiste
en que aplica mal el significado de las palabras. Un nifio, por -
ejemplo, puede extender el concepto de "pelota" a otros objetos
esféricos, pues seglin el razonamiento infantil todos son redondos
y pueden servir para aventarse; dificultad en la comprensién del
mensaje recibido, confunsidén de conceptos verbales, torpeza al -
expresar ideas y errores en la construccidn gramatical de la fra-
se.

Al evaluar el grado de madurez alcanzado en las distin--
tas esferas de su desarrollo, se puede ver que en ciertos aspec-
tos muestra mis eficiencias gue otros, que su desarrollo no es —
armdénico como ocurre en el nifio normal. En su lenguaje también -
observamos gue su dificultad se puede acentuar en la'comprensién
0 en la expresién oral.

EL nifio disfdsico, al ilegar a la edad escolar, va a =--
presentar dificultad en el aprendizaje de la lecto-escritura.- En
este caso, la dislexia es un sintoma de la disfasia que padece -

(Sprinthaii, 1978).

Dislexia

El hecho del que el término Dislexia haya recibido tantas
denominaciones, da una idea de la complejidad del problema y de
la muitiplicidad de facetas que lo constituyen. A continuacién -

se mencionardn algunas de las definiciones citadas por Nieto --
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‘.(198‘8), mis concocidas:

Para Herman: "la dislexia es una capacidad defectuosa
para logfar, en la época adecuada, wna eficiencia en la lectu-
ra y escritura correspondiente a un rendimiento promedio, depen-
de de factores constitucionales y se presenta a menudo acompafia—
da por dificultades en la interpretacién de otros simbolos; --
existe una ausencia de influencias inhibitorias apreciables o -
presentes en los ambientes externo e interno" p.p. 28.

La definicidén de Mc Donald Critchley, aceptada por la -
Federacién Mundial de Neurologia (1963), es la siguiente: "Es un
trastorno manifestado por la dificultad en aprender a leer, a -
pesar de la instruccién escolar convencional, inteligencia ade--
cuada y oportunidad social. Depende fundamentalmente de un tras-
torno cognoscitivo, el cual es frecuentemente el origen constitu-
cional " (caricter hereditario), p.p. 28.

Berbaldo de Quiroz (1983) define la dislexia, que e -~
"trata de una perturbacién perceptiva, especifica, que dificultad
la adquisicifén del lenguaje lecto-escrito”, p.p 29.

Pefia nos da la siguiente definicién "Dislexia es la difi-
cultad para pasar del simbolo visual y/o auditivo a la conceptua-
lizacién racional del mismo y su transferencia prixica como res-
puesta hablada o escrita", p.p. 30.

En el trabajo diario encontramos un gran niimero de nifios

con dificultades en el aprendizaje de la lecto-escritura, que
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deben su problema a trastornos adquiridos en el parto o en fe-
chas postnatales, no son constitucionales, como sucede en la --—
dislexia genética o primaria.

En ellos a veces se puede encontrar una “"disfuncién cere-
bral minima" o una franca lesidn organica. El concepto de “dis--
funcién cerebral minima" se refiere a la manifestacién clinica
de alteraciones neurolégicas en algunas areas que ocasionan pro-
blemas de aprendizaje.

Asi, tenemos dos canceptos de dislexia; uno amplio y --—
otro restringido. En su concepto mds amplio podemos considerar,
como Bender, que los nifios disléxicos son aquellos que presentan
un retraso escolar de dos afios en el aprendizaje de la lectura,
en relacidn con su edad mental.

Para Nieto (1988), la dislexia engloba sintomas de inma-~
durez neuroldgica y factores emocionales, asi como incapacidad o
disminucién de la potencialidad para la 1ecto-escritura; siendo
esto (ltimo su sintoma determinante, por medic del cual va a ser
posible identificarlo.

El nifio dislexico muestra retardo pedagdgico, compardn--
dolo con el nivel medio de su grupo, o de dos o mAs afios en rela-
cibn con su edad mental. No presenta ninguna-deficiencia mental,
perceptiva, fisica ni ambiental gue justifique su dificultad de

aprendizaje.
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Discalculia

] Consiste en la dificuitad o imposibilidad de realizar -~
cdlculos. Para Bima y Schiavoni (1988), designan "dificultades -
esenciaies“ para la aritmética. Junto a las rotaciones, trasposi-
ciones o inversiones que comete el disléxico, con letras y sila-
bas, apar:ecen..los mismos erraores, pero con ntmeros (6-9, 69-96,

107-701), estos como es 16gico, puede retrasar notablemente el

aprendizaje nimerico y aritmético.

Comprensién de Lectura’

Entre las primeras inacapacidades que fueron asociadas -
con lo que ahora se llama incapacidades para aprender, estuvo la
de lectura, y es el irea académica que, con mis frecuencia, se -
cita cuando se hace referencia a una posible colocacién en pro--
gramas de incapacidades para el aprendizaje. .

En términos generales, la dificultad de aprendizaje de -
comprensién de lectura hace referencia a la dificultad para en--
tender el contenido de un texto.

El estudio de la adquisicidn y comprensidn de lectura es
fundamental, porque al enseflar a leer y a comprender textos sigue
siendo una de las tareas mis especificamente escolares, ya que -
estas habilidades son precurrentes bisicas para el establecimien-
to y desarrollo de otras conductas académicas mis complejas, asi

como para la adquisicién de nuevas dreas de conocimiento para el
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nifio-tales como la fisica, las mateméticas, vla historia, etcéte-
ra. '

La comprensién de la lectura representa uno de los pro—

blemas mis importantes que aqueja al sistema educativo, pues -

dependiendo de su grado de asimilacién influird en el éxito o --
fracaso escolar del nifio. Por lo tanto, la escuela es una de las
instituciones responsables de la adquisicién del tipo de reper--
torios de la habilidad del procesc de lectura, especificamente -
de la comprensién de lectura.

Dentrodel dmbito escolar, los profesores constituyen, —-
uno de los factores mas importantes en el proceso ensefianza- —-
aprendizaje, una de sus tareas primordiales consiste en estable-
cer una relacién académica e interpersonal con sus alumos, las
cuales estardn determinadas por las caracteristicas propias del
profesor. Por lo tanto, consideramos importante estudiar las ac-
titudes, expectativas y autoéstima del profesor hacia los nifios
con problemas de comprensién de lectura, lo que determinard en

gran medida el desarrollo académico de éstos.
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CAPITULOD 2 !

LA LECTURA Y LA COMPRENSION DE LA MISMA

Lectura

La lectura es una de las dificultades centrales de los -
estudiantes con trastornes de aprendizaje, pues se cree que es la
) principal causa del fracaso escolar.

Las experiencias de la lectura influyen fuertemente en la
auto-imagen del alurmo y en el sentimiento de competencia: Ademasy
el fracaso en la lectura puede provocar mala conducta, ansiedad y
falta de motivacidn para un mejor rendimiento escolar.

La lectura es una tarea muy compleja y existen numerosas
definiciones. Por ejemplo, para Mercer (1991), la lectura es "una
tarea audio-visual que implica la obtencidn de significados me-
diante simbolos (letras y palabras}. La lectura se compone de dos
procesos basicos: un proceso de descodificacién y otro de  com—-
prensién. El proceso de descodificacidn implica la comprensién de
las relaciones fonema y grafema y la traduccién de las palabras -
impresas en representaciones similares al lenguaje oral. Por con-
siguiente, las aptitudes de descodificacién permiten al alumc -
pronunciar palabras de forma correcta. Las aptitudes de compren--

sién permiten al alumno comprender el significado de las palabras
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de forma aislada o en su contexto" (p.p 136).

Ia lectura como un medio de informacién que communica un
mensaje, por el escritor o autor, por ello su funcién principal
no termina ahi, pues la parte importante de ésta se complemente
cuando se lee y comprende lo que ha sido escrito. Esto hace de -
la lectura un proceso activo que, cuando se logra por el lector:
representa mucho mds que la simple impresién de simbolos grafi--

cos (Good, 1983).

Comprension de Lectura

El proceso de la comprensién lectora tiene un caricter -
muy especifico, pues se tiene en cuenta que el sujete en cues—
tién desempefia durante la lectura un papel activo, en el que —-
tienen lugar complejas interacciones entre los conocimientos y
experiencias previas del lector, el contexto y el propio texto.-
La lectura debe ser considerada como un proceso activo; un pro--
ceso complejo de solucién de problemas en el que el individuwo -
debe seleccionar, predecir y organizar la informacién que le --
propociona el texto en base a su conocimiento previo y al contex~
to del mismo. De esta manera, Artola (1989) considera a la com—-
prensién de lectura como "la aplicacibn especifica de destrezas,
de procesamientos y estrategias cognitivas de carfcter mis gene-
ral" (p.p. 168). También sostiene que el conocimiento se alma--
cena en estructuras de conocimiento y la comprensién es conside-

rada, por tanto, como el proceso o procesos implicados en ia --
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formacién, elaboracién, modificacién e integracién de dichas es-
tructuras de conocimiento.

El nivel de comprensién de un texto equivaildria, a 1a —-
creacién, modificacién, elaboracidn, integracién de dichas es—
tructuras, es decir, al grado en que la informacién que conlleva
el texto, es integrada en dichas estructuras y al grado de inte-
rrelacién que tienen lugar dichas estructuras.

La comprensién es el elemento mds importante de toda --
lectura, pues muchos lectores leen un capitule entero o varias --
piginas, sin detenerse a recapitular lo ya leido; ‘en esta forma
se acumulan, en confusa visiéx:x, ideas asimiladas a medias y pa--
rrifos mal comprendidos. Una posible solucién consiste en dete--
nerse al final de cada suMiﬁsién y verificar si se ha compren-
dido con claridad su idea central (Calvin, 1988).

El arte de la lectura y su comprensidn consiste esencial-
mente en leer pensamientos, no palabras.

Un lector inteligente sabe que cada conjunto orginico de
pensamientos comienza con un punto y aparte, y de inmediato tra-
ta de adquirir una visién de la totalidad o profundida del parrd-
fo. Asi, adguiere una comérensic’m general dellcontexho. En gene-
ral, podemos decir que la comprensibn es coﬁsiderada como un -
comportamiento complejo que implica el uso, tanto consciente co-
mo inconsciente de diversas estrategias del lector. Asi como -~

también, el uso de aptitudes perfeccionadas a lo largo de su vi-
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da escolar y social.

Desarrollo de las Aptitudes de Lectura

En la estructura del contenido de lectura, primero el -
.alunmo construye relaciones simples (como el de grafema-fonema)
y de forma progresiva va realizando tareas mis complejas {como -
la lectura critica). Rirk (1978) cree que el conocimiento de -
las aptitudes de lectura se logra en muchas etapas: el conaci--
miento de éstas ayuda al maestro a seleccionar las tareas de -—
evaluacién, desarrollar los objetivos de instruccién y elegir -
1os enfoques adecuados. Ademds, un control cuidadoso del alumno
ayuda a determinar cuindo éste pasa de un nivel al siguiente. —
Por esta razdn, este autor divide el desarrollo de la lectura. en
cinco etapas: 1) desarrollo de las condiciones previas para el -
aprendizaje de la lectura; 2') etapa inicial del aprendizaje de
la lectura; 3) desarrollo ripido de las aptitudes lectoras; 4)
etapa extensa de lectura y; 5) perfeccionamiento de las aptitu--

des lectoras.

Desarrollo de las Condiciones Previas

para el Aprendizaje de Lectura

Este es el nivel de desarrollo necesario para un apren--
dizaje eficien’. En esta etapa contribuyen muchos factores: ma-

duracién mental, capacidad visual, capacidad auditiva, desarro--
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'l1lo del habla y del lenguaje, capacidad'de pensamiento y aten—-
cién, desarrollo motor, madurez emocional y social e Interés y -
motivacidn.

Esta etapa dura desde el nacimiento hasta que cemienza ~
1a intruccién formal de la lectura. Para los nifios continfia du——
rante el parvulario y posiblemente para los nifios con trastornos
de aprendizaje hasta los primeros grados de ensefianza general -
bisica. En esta etapa se construye la base del crecimiento sub--
siguiente (Kirk, 1978). Se aconseja estimular la preparacién con
actividades en determinadas &reas: discriminacién visual, audi-—-
tiva; escuchar, expresidn verbal; coordinacién motora de ojo y -

mano; conocimiento de palabras; y segquir direcciones.

Etapa Inicial en el Aprendizaje de la Lectura

ElL aprendizaje de la lectura comienza habitualmente en -
el primer grado aungue algunos alumnos 1o hacen en el parvulario
o antes y otros en segundo grade o después. En esta etapa ini-
cial, leer es dificil. Con frecuencia, el nific lee con lentitud,
palabra por palabra, intentando comprender un cddigo complicado
y detallado. En esta etapa, las herramientas consiguen convertir
al nifio en un ger independiente y que lea con fluidez.

Kirk (1978) presenta un modelo de tres fases para el —-
aprendizaje de la lectura: lectura de un todo, aprendizaje de -

detalles y leer sin conocimientos de detalles. Los primeros dos
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tienen lugar durante la etapa inicial. La lectura de todo se re-
fiere a la enseﬁanz; de palabras y oraciones enteras a la vista.
La engeflanza de estas palabras depende mucho de la memoria de -
los nifios y de los indicios de la configuracién. El aprendizaje

de detalles implica la discriminacién entre palabras y el adqui-
rir las asociacicnes entre sonido y simbolo. En esencia, durante
esta fase, el nifioc aprende el cédigo y desarrolla las capacida;——
des de enfrentamiento con la palabra. La tercera y (ltima fase,

leer sin conocimiento de detalles se ubica en la etapa de desa——
rrolio rdpido de las aptitudes lectoras, por lo gue nos parece -

mds conveniente explicarla en ese rubro.

Etapa de Dasarrollo Ripido de las Aptitudes Lectoras

Durante el segundo y tercer grado, el nifio perfecciona -
las aptitudes adquiridas con anterioridad. La tercera fase (Kirk,
1978), leer sin conocimiento de detalles, se ubica en esta etapa.
De forma automitica, el nifio comienza a usar las herramientas -~
adquiridas con anterioridad, consigue leer con fluidez y es ca--
paz de leer material de su nivel a un ritmo de 100-140 palabras
por minuto con dos o menos errores. La transicién de la etapa -
inicial a 1a de desarrollo ripido es como un bebé que primero -
debe concentrarse intensamente en aprender a caminar y después -
camina en forma automitica, sin pensar en cémo tiene que hacerlo.

De forma similar, durante la etapa de desarrollo rapide, la lec-
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bra desconocida. Como domina la mayoria de las relaciones sonido

-simbolo, el nifio intenta diferentes enfogues en ataque a la pa-
labra. Una vez que ha alcanzado esta etapa, en su may‘lbr parte, -
la instruccidn se centra en el desarrollo del vocabul“ario, en el
perfeccionamiento de 1a capacidad de comprensién y en mantener -
el interés. Sin embargo, algunos nifics y adolescentes con trag--
tornos graves de lectura {en el conocimiento de palabras)* no -

llegan nunca a esta etapa de desarrollo durante los iﬁos escola-
|

En general, durante los grados intermedios, gl nifio co- :

res.

Etapa de Lectura Extensa

mienza a sentir placer por la lectura. Se convierte ren una tarea
significativa e intensionada. De forma voluntaria, J}os nifilos --
leen revistas y libros como los de Waldisney. Estos entusiasma--

dos lectores leen rapido, reconocen y camprenden palabras con -

facilidad. Los maestros estimulan esta lectura recreacional e --

independiente y los ayudan a la lectura funcional aLexpandir el

vocabulario, aumentar las aptitudes de comprensién ¥ a revisar -

la fonética y el andlisis estructural. Pocos alumnos con tras—-

tornos de lectura, no importa la edad que’ tengan, a‘lcanzan este

nivel. }
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Etapa de perfeccionamiento de las aptitudes de lectura

Durante la escuela secundaria, hay un momento de la can-
tidad y de 1a dificultad de la lectura. El estudiante desarrolla
una capacidad de comprensidén mayor (lectura critica) asi como -
también mejora su capacidad de estudio y ritmo de lectura. Esta
etapa continla durante la &poca adulta y exige principalmente -~
préctica.

En 1a transicién de cada una de las etapas el nifio tam-—
bién va elaborando ciertas estrategias de razonamiento que em-~-
plea al realizar una lectura para poder llegar a su comprensidn.
Algunas de las estrategias que utilizan para la comprensién de -
lectura, segin Artola {1978), son las siguientes: a) el cons-
truir un modelo acerca del significado del texto basindose en --
las claves almacenadas gue ya posee el lector; b) construye el
modelo utilizando esquemas y estructuras de conocimiento y los -
distintos sistemas de claves que le proporciona el autor (por ~
ejemplo, claves grafofonéticas, sinticticas, semdnticas, infor~-~
macién social, etcétera); y ©) las estrategias que utiiizan en -~
la comprensidn lectora son aquellas a través de las cuales los -
lectores monitorizan o autocontrolan sus propios errores gue co-~
meten en la comprensidén y van utilizande estrategias que permi-
ten la rectificacidn de dichos errores. En general, podemos de-~
cir que el procesc de comprensidén de lectura, se utiiizan claves

proporcionadas por el autor asi como el propio conocimiento o --



39

experiencia previa para inferir el significado pretendide por el
autor. Consideramos entonces, gue cada una de las etapas propor-
ciona al nifio las herramientas necesarias para el perfecciona--
miento de las aptitudes de lectura, ademis le provee de ciertos
mecanismos que le ayudan a elaborar estrategias para comprander
de la mejor manera un texto.

La dificultad que puede experimentar el nifio en una de--
terminada etapa le obgtaculizaria el paso a la siguiente, pues -
su progreso en la comprensién lectora se veria limitado al cono-
cimiento de ciertas palabras, al orden sintdctico y semintico -
del texto, pero con esto no queremos decir que sean los Unicos -
aspectos que intervienen en la comprensién de lectura y su falta
de conocimiento originen problemas de camprensién lectora. Ya -
que , se encuentran también factores auditivos, visualeé, expre-
sién verbal, coordinacién motora (ojo-mano} etcétera, que causan

dificultades en la lectura.

Factores Relacionados con los Trastornos de Lectura

Los factores rélacionados con los trastornos de lectura
se organizan en tres 4reas, segiin Mercer (1991), que son fisicos,
ambientales y psicoldgicos. EL cuadro 1 hace una lista de estos

factores y sus diferentes componentes.
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Fisicos

El trakajo de Orton (1937, citado en Mercer, 1991), --
afirma que la inhabilidad para la lectura es la consecuencia de
la falta de wna funcidn en 1a dominacién del cerebro. Denomina a
los errores de inversidn en la escritura y en 1a lectura (por ——
ejemplo, las por sal) strephossymbolia, que significa "rotacidn
de simbolos”. También se han estudiado las diferencias visuales

y auditivas como factores fisicos que puedeh inhibir 1la aptitud

de leer.

Ambientales

Muchos maestros de educacién especial creen que el fra--
caso de los nifios en la lectura se debe ante todo a una ensefian-
za incorrecta, por tanto, se plensa gue el maestro es un ingre--
diente clave en el éxito escolar del nific. Como también, se ha -
observado gue una instruccidh inadecuada puede provenir en parte
por la utilizacién de un método de enseflanza inadecuado. También
intervienen factores ambientales adicionales como las diferen ~~
cias culturales A(por ejemplo, nifios en una situacién desventajo-
sa o pertenecientes a una minoria), las diferencias de lenguaje

-el lenguaje del nifio refleja su ambiente y problemas sociales-.

Psicolégicos

Entre los factores psicoldégicos que se relacionan con la



cuadro 1.

Factores relacionados con los trastornos de lectura

Fisicos

- Disfunciones neurolégicols

- Cerebro dominante y lateralidad
- Deficiencias visuales
- Deficiencias auditivas

- Herencia genética

Ambientales

~ Ensefianza inadecuada

~ Diferencias culturales
— Diferencias de lenguaje
- Problemas socio-econémios

Pe.;icolégicos

- Percepcidn auditiva

- Percepcién visual

- Desbrdenes de lenguaje
- Atencidn selectiva

- Memoria

~ Inteligencia

41
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lectura encontramos 1a discriminaci6n auditiva, la combinacién -
de sonidos, la memoria visual y auditiva y problemas emocionales.
Se ha demostrado que la memoria visual pobre, la inteligencia y
los desbrdenes de lenguaje (por ejemplo, el caso del nifio que -
carece de un desarrollo del lenguaje y del habla a pesar de te—-
ner oportunidades normales en un medio estindard) estin asocia--

dos ‘con una lectura pobre.

Combinacién de Factores

Una combinacidn de factores puede interactfiar y contri-
buir en los problemas de lectura. Un enfoque conveniente para -
los nifios con trastornos de lectura es considerar la interaccién
entre los factores funcionales y organicos. El alumio es un ser
fisico que funciona en un medio social de forma psicoldgica.

Sin embargo, sea cual sea, el maestro por lo general ma-
neja los factores que &l controla (por ejemplo, el método de --
lectura, el material, la intensidad de la instruccién, los re-
fuerzos, etcétera). Debe considerarse, ademis, los problemas del
estudiante y su medio ambiente para con. base en ello buscar la -

mejor manera de enseflarle.

Tipos de Problemms de Lectura

Aunque los problemas de lectura provienen de factores -

diferentes, en general producen dificultades similares.
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Algunos errores son auditivos y otros visuales. Se puede
considerar la mala pronunciacién de una palabra como un error '—-
auditivo si el alumno es incapaz de combinar sonidos en una pala-
bran entera de formwa correcta. También se considera un problema ~-
auditivo 1a incapacidad de distinguir con facilidad la diférencia
de sonidos fonéticos. Ademds, el alummo puede ser incapaz de re-
cordar los sonidos de las letras (memoria auditiva), distorcionar
u omitir sonidos o letras (b,d; p.q) y de palabras (al-la; rio -
por oir). Estos nifios pueden llegar a confundir la izquierda por
la derecha (y algunas veces arriba por abajo; b,d). El nifio con
problemas de discriminacién visual puede tener dificultades en -
notar las diferencias sitiles entre letras (m,n) y palabras (mas
y mal)}, mientras que un nifio con una pobre memoria visual puede -
ser incapaz de reconocer letras y palabras. Algunos nifios tras-
ponen o mezclan letras en palabras (cuna por cuan) y palabras en
oraciones (memoria visual secuencial).

En tanto que algunos errores de reconocimiento de palabras
tienen un efecto poco importante en la capacidad de comprensidn -~
del alumno, otros causan problemas considerables. Se observa un.
progreso en estos alumnos cuando aprenden, con ayuda a descifrar
un cddigo, es decir, a entender y comprender un texto o lectura -
determinada. Algunos alumnos que tienen este problema obtienen -
xpejores resultades en las pruebas de lectura silenciosa que en --

los de lectura oral porgque utilizan el anélisis del contexto como
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tos con facilidad en un nivel literal, sin llegar a dudas van a
tener dificultad en tomar decisiones complejas como predecir con-
secuencias y realizar juicios de valor contextual de acuerdo a la

lectura (Mercer, 1991).

Dislexia

El término dislexia se refiere a dificultades graves en -
el aprendizaje de lectura. Mercer (op cit), define el desarrollo
de la dislexia de la siguiente manera:

"El desarrollc de la dislexia: es un trastorno de apren-

dizaje que inicialmente se manifiesta en la dificultad de

aprender a leer y después por un deletreo erratico y en -
la falta de facilidad para manipular el lenguaje escrito

en comparacién con el hablado. En esencia, la condicién -
es cognitiva y en 1a mayoria de los casos estd determina-
da genéticamente. No estd provocada por una insuficiencia
intelectual, por la falta de oportunidades socio-cultura-
les, por técnicas de enseffanza inadecuadas o por deficien
cias esbru;:turales del cerebro conocidas. Con probabili--
dad es una deficiencia especifica de madiiracién que tien-
de a disminuir con la edad y que se puede mejorar de for-
ma considerable, en particular, si se ofrece la ayuda co-

rrectiva apropiada en la etapas tempranas" (pag 139).
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Mercer ademas, sefiala que el nifio dislexico tiene difi-:
cultades constantes en el aprendizaje de los componentes de las
palabras y oraciones. En general, tiene un historial de un desa-
rrollo tardfo del lenguaje y casi siempre dificultades al escri-
bir y deletrear. Las confusiones en la orientacién espacial (de-
sorientacién izquierda-derecha) pueden provocar muchas dificulta
des en la diferenciacién de la letras similares (p,q; b,d). La -
inversién de letras y nﬁ:ﬁeros (al por la; 71 por 17) som errores
dé ordenacifén secuencial. También la lectura oral del nifio es -
lenta y palabra por palabra. El nific es capaz de reconocer pala--
bras presentadas de forma aislada y no, si se les presenta den-
tro de un contexto.

Los problemas dislexicos se clasifican en awditivos y vi-
suales. Una persona con dislexia auditiva no puede percibir soni-
dos discretos del lenguaje hablado, tiene dificultaden discriminar
los sonidos de las consonantes y las vocales (en particular las
vocales cortas) y es capaz de relacionar sonidos determinados con
los sinbolos impresos. Por consiguiente tiene una gran dificultad
en deletrear y la instruccién fonética casi no tiene una gran di-
ficultad en deletrear y la instruccién fonética casi no tiene --
sentido. Alguien con dislexia visual no puede interpretar con pre
cisién 1o que ve y no puede traducir los simbolos impresos en un
lenguaje con significado. El nifio puede ver ciertas letras hacia

‘atrés, dadas vuelta o algunas partes de la palabra invertida. Por
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tanto, se siente my frustrado al intentar leer palabras enteras
en el contexto de una oracién.

- Como el nifio no puede contar con los sentidos auditivo o
visual para interpretar de forma correcta los simbolos impresos,
es imprescindible un reaprendizaje. El maestro puede hacer que -
el nifio utilice el sentido del tacto y la coordinacién muscular
a través del trazado, el uso de plantillas o letras recortebles.
Puede suministrar el objeto y el sonido, un ejemplo, mostrar al
nifio una camisa para que sirva de ayuda a asociar el dibujo de -
la letra c y la palabra camisa. Se sugiere un programa de enri--
quecimiento del lenguaje y la presentacifén de las aptitudes lin-
giiisticas dentro del contexto de la lectura. Por lo tax;to, las -
diferencias tefnicas correctivas se deben adoptar segfin el pro-
blema del alumno haciendo una evaluacidn preliminar al problema

de comprensidén de lectura.

Evaluacin de l1a Aptitudes de Lectura y Comprensifm de la Misea

Una vez que el maestro toma conciencia de los procesos -
de decodificacibén y comprensidn de la tarea de leer y se da cuen
ta de la red de aptitudes que intervienen y de la secuencia gene
ral de su desarrollo, la evaluacidn de la lectura y su compren——
sién se puede emprender de forma significativa. Ademds, de indi-
car 1a habilidad de lectura actual del estudiante, la evaluacidn

puede sefilalar los aspectos concretos fuertes o débiles y ayudar
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a planear los objetivos de la instruccidn.

) Las pruebas estandarizadas permiten al profesor comparar
Eada estudiante con la poblacifén con que se estandarizd la prue-
ba. Las puntuaciones de. las pruebas de lectura estandarizadas -
estén presentadas de diversas formas (como el nivel de lectura -
por grado, la puntuacién de lectura segima la edad, percentiles,
etcétera). Estas pruebas describen la ejecucidn, mis que compa-
rarla cen la de otras, y se puede utilizar para determinar si el
alummo domina objetivos de instruccién especificos (Mercer, op -

cit).

Pruebas estandarizadas

1as pruebas de ejecucidn y de examen de lectura:

Las pruebas generales de ejecucién evaldan la capacidad -
del alumo en diferentes tareas escolares. Las pruebas de examen
de lectura miden sélo las aptitudes de lectura, y con frecuencia,
tanbién se utilizan para indicar un panorama general de las apti-
tudes de lectura dt;l alummo. Las pruebas de ejecucién y de lectu-
ra pueden ayudar a determinar cudles son los estudiantes que tie-
nen dificultades y necesitan una evaluacidn mds profunda. Algunas
pruebas de examen de lectura y de ejecucién con subpruebas de -~
lectura son:

1.- Woodcock -Johnson Psycho- Educational Battery (Wood-

cock & Johnson, 1977). Evalla la identificacién de -
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letras y palabras, el abordaje de las palabras y la -~
camprenéién de pasajes.

2.- Towa Test of Basic Skills (Hieronymus, Lindquist, y -
Hoover, 1978). Evallla la comprensién, el vocabulario,
aniiisis de palabras y las aptitudes de trabajo y es-
tudio.

3.~ Kaufman Test of Educational Achievement (Kaufman &
Kaufman, 1985). EvalGa 1a lectura, la decodificacién

y la comprensidn.

Pruebas de diagnbstico:

Esta prueba de diagndstico de lectura suministra informa-
cidén mis extensa y precisa sobre las habilidades y los trastornos
concretos de la lectura. El profesor averigua cémo el alumo in-~
tenta leer al seﬁaiar los puntos fuertes y débiles de las diferen
tes subaptitudes de la lectura. Las pruebas de diagndstico pro-—
porcionan una informacidn detallada y Qtil para planificar progra
mas individuales adecuados a la educacidn.

Las pruebas de diagndstico incluyen varias subpruebas gue
toman una muestra de la ejecucidn en 4reas tales como andlisis de
palabras, reconocimiento de palabras, comprensibn y otras aptitu-—
des relacionadas con la lectura. Las pruebas de diagnéstico estin
Gisefiadas para medir la capacidad del alumno en una aptitud espe-

cifica de una tarea (Azcoaga, 1985)
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Pruebas de criterio de referencia;

Mientras que una prueba de normas de referencia compara
la ejecucién de un nifio con las puntuaciones de otros, las prue-
bas de criterios dé referencia describen la ejecucién segin un -
criterio fijo. El profesor investiga cuiles son las aptitudes -~
que el alumno ha aprendido, qué estd aprendiendo ahora y qué ap-
titudes se deben enseflar todavia. lLos profesores utilizan una -
prueba de criterios de referencia para determinar si el alumno -
domina . objetivos especificos como el reconocimiento de las —-
terminaciones ado y el uso de la consonante ch. Los reactivos de
las pruebas se presentan de forma jerirquica para evaluar una se
cuencia de las aptitudes de lectura. Cuando el alumno demuestra
dominar una aptitud segfin un criterio determinado, entonces, pa-
sa a la siguiente aptitud de la secuencia. Las pruebas de crite-
rio de referencia se centran en la capacidad del alumno para do-
minar aptitudes especificas y la evaluacidn estd relacionada con
los contenidos del programa y los cbjetivos de instruccidén. E1 -
progreso del alumno se determina comparando las ejecuciones dlti

mas con las anteriores- (Azcoaga, 1985).

Evaluacién Informal

La evaluacidén informal implica el examen del trabajo dia-

T ATE
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aptitud medible. E; también puede determinar los puntos fuertes
o débiles al analizar los errores de lectura. Los procedimientos
informales ofrecen con frecuencia dos ventajas: el tiempo de ad-
- ministracién es menor que el requerido con las pruebas formales
Y se puede usar con materiales de la clase durante los periodos
de instruccidén regular (Kirk, 1978).

Un profesor con experiencia puede obtener informacién -
que le sirva como diagnbstico por medio de una cuidadosa observa
cién al dia. El profesor tiene muchas oportunidades de observar
y evaluar de forma informal las aptitudes de lectura del alumno.
Observindolo cuando lee en voz alta, durante los trabajos de cla
se, las lecciones de instruccidn, las sesiones de la prueba y -
los periodos de lectura recreacional puede obtener informacién ~
sobre los intereses y actitudes de la lectura del alumno, asi -
como del andlisis de palabras y las aptitudes de comprensidn --
(Good, 1983).

Las observaciones del profesor pueden ser anotadas en -
una lista de control de aptitudes y las conductas de lectura,que
el mismo elabore.

Ia observacién del profesor es continua y permite todo -
tiro de evaluacién informal. A continuacién se presentan algunas
teénicas de evaluacién informal, sugeridas por Good (1983): ni-
veles de listas de palabras, inventarios de lectura informales,

andlisis de los errores de lectura y lista de palabras por nive-
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les. La lista de palabras por niveles examina la aptitud del --
alumo para reconocer las palabras. La lista de palai:ras puede —-
servir en 1os diagndsticos informales para indicar el vocabulario
a vista del alwmo, para estimar el nivel en que el alumo puede
leer con fluidez y con poca dificultad en el abordaje de palabras
cuando el alumno se enfrente a palabras desconocidas.

El profesor puede confeccionar listas de palabras selec--
cionando al azar de 20 a 25 palabras formando un glosario para -
cada grado de los alunmos. las palabras enlistadas deben de repre
sentar diferentes aptitudes fonéticas (como sonidos de conscnan—-
tes y vocales en diferentes posiciones, combinacién de consonan—-
tes, diptongos, etcétera). También las palabras deben incluir pre
fijos, sufijos y palabras compuestas. El profesor debe tener una
lista de palabras y para el alumno, las palabras se pueden eseri-
bir en cartoncillos.

Se pueden presentar las listas de palabras en dos formas:
a) se da tiempo corto de exposicién (1 seg) para evaluar el reco-
nocimiento instantfneo de la palabra a vista, y b) se presentan -
las palabras que el alumno no fue capaz de reconocer al principio
para examinar la habilidad de recurrir a aptitudes de abordaje de
palabras con palabras desconocidas.

El profesor puede determinar la puntuacién del nivel de -
reconocimiento de palabras, que indiquen la capacidad del alumno

para identificar palabras. En general, cuando el alummno reconoce
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todas las palabras de la lista, se encuentra en un nivel indepen---
diente. En el nivelv instruccional, el alumo identifica de dos a
cuatro palabras de forma incorrecta y en el nivel de frustracidn
se equivoca en cinco o mis. El profesor debe tomar nota de  los
errores especificos en el abordaje de una palabra; como la wala
pronunciacién, problemas de configuracién, etcétera., con el fin
de elaborar un programa que corrigd estos errores y perfeccionar

la comprensién de lectura (Good, 1983).

Inventario informal de lectura:

El inventario informal de lecturas suministra informacidn
sobre el nivel general de lecturas del alumno. Utiliza pasajes -
de lectura de dificultad creciente, extraidas de materiales con
diversos niveles, como selecciones de series de lecturas funda--
mentales poco familiares para el alumno. En genral, la extensidn
de los pasajes es de 50 palabras en el primer nivel y de 200 en
el segundo. El alumo comienza leyendo pasajes en voz alta en un
nivel en que puede controlar con facilidad el abordaje de pala-~
bras y las tareas de comprensidn, para después continuar con pa-
sajes de creciente dificultad hasta que no puede seguir mis. -
Mientras el alumo lee en voz alta, el profesor toma nota de los
errores y pregunta de tres a cinco preguntas por pasaje. Se deben
formular varios tipos de preguntas: recuerdo de hechos (quién, -

dénde, qué), inferencias (por qué) y vocabulario (significados -
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generales o concretos). El porcentaje de palabras leidas correc~
tamente en cada pasaje se calcula dividiendo el nimero de pala-
bras correctas entre el nimero de palabras de la séleccién. El -
poxcentaje de respuestas de comprensién correctas se determina
dividiendo el nimero de respuestas correctas entre el nimero de
preguntas formuladas.

Por medio de este método, el profesor puede estimar 1la
capacidad del alumo en tres niveles: independiente, instruccio-
nal y frustrante, (Mercer, op cit). En el nivel independiente,el
alumno puede leer un pasaje con un alto grado de pfecisién (re-
conocer del 90 al 100% de las palabras) y contestar las prequntas
de comprensién con un 90 a un 100% de exactitud. La lectura es
fiuida y natural. En este nivel el profesor puede dar materiales
suplementarios o lecturas de entrenamiento. En el nivel instruc-
cional, el alumo necesita ayuda. El alumno puede reconocer el
95% de las palabras y comprender aproximadamente el 75% del mate
rial. Lee de manera relajada el material y le es estimulante. En
el nivel de frustracién, el alummo lee con mucha dificultad. E1
reconocimiento de palabras es del 90% a menos y la comprensién -
es de 50% a menos. El alumno estd tenso y comete muchos ‘errores
o inversiones.

También se puede utilizar el inventario informal de lec-
tura para evaluar la lectura en silencio. Mientras que en la lec

tura en voz alta, el cbjetivo es la capacidad de abordaje de pa-



54

labras, en la lectura en silencio el objetivo es la conpfensién.

El alumno lee en silencio cada pasaje y contesta las preguntas de
comprensifn. Mientras el alummo lee en silencio, el profesor pue-
de tomar nota si éste cuchichea, mueve los labios, sefiala con el
dedo, hace muecas o se pone nervioso. También el alummo puede te-
ner dificultades como el ritmo lento, un ritmo alto a costa de la
comprensién, una memoria organizada de forma pobre o una memoria

imprecisa. El profesor puede comparar 1os resultados de la lectu-
ra en voz alta o en silencio y determinar si hay una gran diferen

cia entre ambas lecturas que indiguen problemas de comprensidn.

Andlisis de las equivocaciones en la lectura:

El andlisis de las equivocaciones en la lectura estd basa
do en el trabajo de Goodman (1969-1973; en Mercer op cit), y es
un método de anilisis de las estrategias de lectura en voz alta -
del alumno. A pesar de que la comprensidn es tomada en cuenta en
el inventario informal de lectura, es la cuestidén principal en el
anilisis de las equivocaciones en la lectura. Se hace hincapié en
la naturaleza de los errores de la lectura, mis que en el nimero
de errores cometidos. Estos se pueden clasificar segiin las carac-
teristicas siguientes:

1.- Semdntico.- el error no altera el significado de la -
palabra del texto. Alguﬁos errores indican que el alumno compren-—

de el pasaje. Por consiguiente, la simple sustitucién de una pa-
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labra no es importante (por ejemplo, la sustitucidén de papd por
padre).

2.~ Sintactico.- el error es el mismo tipo de palabra -
que la del texto. Algunos errores demuestran que el alumnc no —-
comprende el significado, pero al menos, sustituye una palabra -
que tiene sentido gramatical.

3.- Grafico.- el error es similar a la relacién sonido~
simbolo de la parte inicial, medio o final de la palabra del tex
to (por ejemplo, busca por buscd). Algunos errores indican el co
nicimiento del alumno de las relaciones fonema-grafema.

Se deberd determinar si todos los errores cambian.a. in-
terfieren en el significado de ia informacién transmitida en 1la
oracidn o frase en que éste ocurre. La gravedad de los errores -
depende bisicamente de si forman un modelo firme que altera el
significado del pasaje escrito y por consiguiente afecta la com-

prensién del alummo.

Ia Ensefianza de 1as Habilidades de Lectura
y Comprensién de la Mi=m

En la comprensidén de las complejidades del procesoc de la
lectura, es posible examinar los diversos enfoques de su ensefian
za que, casi siempre, se utilizan para instruir a lectores prin-
cipiantes. Es valiosa, para el profesor de estudiantes incapaci-

tados para aprender, la informacién referente a la forma como se
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ha ensefiado a los estudiantes y los enfoques que podrian emplear
se. .

Ios programas de lectura que al comienzo hacen hincapié
en la regularidad letra-sonido son los programas con acentuvacién
en el cbdigo, mientras que aquellos que subrayan el uso de las -
palabras comunes son los programas con acentuacidn en el signifi
cado (Mercer, op cit). La diferencia mis importante entre estos
programas de ensefianza de la lectura es la forma en que se ense-
fia.la decodificacién.

Los programas con acentuacién en el cddigo comienzan con
palbras que contienen letras y combinaciones de letras con el -

mismo sonido en diferentes palabras. La coherencia de 1la relacidn

letra-sonido permite al alumno leer palabras desconocidas al com
binar los sonidos. Por ejemplo,la palabra sol suena como "ss -
0o - 1" y se pronuncia sol. la palabra 10S suena como "l - o0 -
ss" y se pronuncia les. La le-tra o tiene el mismo sonido en las
dos palabras. Ademds, no se introduce una palabra nueva hasta -
que no se hayan aprendido sus componentes letra-sonido. Los pro-
gramas fonéticos, linguisticos, de alfabetos especiales y progra
mados se clasifican también como programas con acentuacién en el
cddigo.

Los programas de lectura que hacen énfasis en el signifi
cado comienzan con palabras que aparecen con frecuencia, dando -
por supuesto que estas palabras son familiares para el lector y-

por tanto mis ficiles de aprender. Se estimila a los nifios para-



FALTA PAGINA




58

que utilicen diversas técnicas de decodificacién (el contexto de
la historia, dibujos, letras iniciales y configuracién de pala-——
bras).

Postic (1985) afirma que la capacidad del profesor es mas
importante que la metodologia de enseffanza de la lectura utiliza
da y que "se deben concentrar los esfuerzos para determinar cufl
es el mejor programa y para qué nifios -cuando lo utilizan cier-
tos tipos de profesores bajo qué condiciones especificas- y por
qué” pag. 52. Por 1o tanto, el profesor debe conocer diferen-
tes pricticas de instruccidén de la lectura para poder ensefiar a
los alumnos con trastornos de lectura, asimismo, sefiala Good -
(1983) que, "No hay un Gnico enfoque que tenga éxito en la ense-
fianza de la lectura para todos los nifios. En cierto sentido, nin
gin enfoque es infalible. El profesor es un factor muy ifnportan—
te para conseguir el &xito de un determinado enfoque, ya que de-

be saber modificarlo, combinarlo con otros o cambiario segfin las
necesidades del alummo... Por consiguiente. el papel del maestro
es esencial en la implementacién de cualquier enfoque. El maes-
tro es la variable clave para que el nifio tenga o no tenga éxi-

to en el aprendizaje de la lectura®.(pig 216).

Enfoque Desarrollista de la Lectura

El enfoque desarrollista de la lectura se centra en la -

instruccién diaria y secuencial. En general, el material basico-
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de la instruccidén es una serie de libros (como libros de texto

fundamentales) que' indican el material a enseflar y el momento de
hacerlo. Un programa bien elaborado suministra materiales suple-
mentarios como cuadernos de ejercicios, series de técnicas, gri-
ficas, actividades relacionadas, juegos educacionales y peliculas
para ilustrar las lecciones. Con frecuencia, para la ensefianza -
de nifios con trastornos de aprendizaje es necesario adoptar los
programas segﬁn. las necesidades de los mismos, cambiando las se—
cuencias, suministrando actividades suplementarias y modificando
log input-output fijados de las tareas seleccionadas. A continua
cién, hablaremos de los enfogues: basico, fonético, lingliistico,

experiencia en el lenguaje y lectura individualizada. También se

hablard del enfogue metacognoscitivo.

Enfoque de Lecturas Fundamentales

En este enfoque los lectores habitualmente indican textos
elementales y de forma gradual aumenta la dificultad de ia lectu
ra . El contenido de los textos estd basado en los intereses y
experiencias cotidianas de los nifios. A veces, los materiales -
disefiados para grupos de nifios multirraciales o con desventajas
culturales, se caracterizan por ser atrayentes para grupos étni-
cos Yy alumnos de ambientes muy diversos. Este enfoque ayuda al -
maestro en la ensefianza de las aptitudes de abordaje de palabras

(incluso la fonética), desarrollo de la comprensidn y del aumen-
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to del ritmo de lectura a velocidad constante.

Muchos libros de texto fundamentales recomiendan el pro-
cedimiento de una actividad de lectura dirigida para ensefiar 1a
leccidn de lectura (Mercer, 1991)}. Estos pasos son:

1.- Motivar al alummo para que aprenda el material.

2.- Preparar al nifio presentando nuevos conceptos y

vocabulario.

3.~ Guiar al alurno mientras lee 1la historia por medic
de la formlacién de preguntas que den un objetivo o
una meta a la lectura.

4.- Desarrollar o fortalecer aptitudes relacionadas con
el material a través de repeticicnes o actividades -
del cuaderno de ejercicios.

5.~ Asignar trabajos que impliquen la utilizacién de las
aptitudes adquiridas durante la leccién.

6.~ Evaluar la efectividad de la leccidn.

El enfoque de lectura dirigida puede ser utilizado para
aumentar las aptitudes de comprensidn. Los libros de texto basi-
cos contienen historias con muchos detalles y con frecuencia es-
tén divididos en pequefias partes. Por esto, se pueden realizar -
ejercicios de localizacién de la idea principal, de los persona-
jes mds importantes asi como también de palabras especificas, -

frases, oraciones y parrafos.
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Enfoque Fonético

El enfoque fonético ensefia el reconocimiento de pala--
bras por medio del aprendizaje de las asociaciones grafema-fone-
ma. Después de aprender las vocales, las consonantes y sus combi
naciones, el nifio aprende a pronunciar palabras combinando y mez
clando sonidos. Por consiguiente, el nifio aprende a reconocer pa
labras desconocidas al asociar los sonidos de pronunciacién con
letras o grupos de letras.

El profesor puede utilizar el método sint&tico o el ana-
1itico para ensefiar fonética {Good, 1983). En el método sintdti-
co el nifio aprende que las letras representan ciertos sonidos y
después aprende cémo combinar o sintetizar los sonidos para for-
mar una palabra. Este método se centra en los sonidos aislados -
de las antes de pasar a las palabras. El método analitico ensefia
los sonidos de las letras como partes integrantes de las palabras
(por ejemplo,b como bebé). El nifio debe aprender las palabras co
nocidas. El objetivo principal del método sintético y amalitico
es ensefiar al nifio a abordar nuevas palabras de forma  indepen-
diente.

Kirk (1978) menciona que la fonética es itil con lectores
principiantes en un programa de desarrollo o como una técnica -
corrrectiva para alumos gue leen un gran niimero de palabras a

vistas, pero que son incapaces de analizar palabras desconocidas.
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Enfoque Linguistico

Muchos materiales de lectura linguistico utilizan el enfo
que de la palabra completa. Al comienzo del aprendizaje, se intro
ducen palabras con una vocal corta y dentro del modelo consonante-
vocal-consonante. Las palabras se seleccionan sobre la base de mo
delos de deletreo similar (como mis, paz y las) y el nifio debe -
aprender la relacidn entre sonido, pronunciacién y letras (es de—
cir, entre fonemas y grafemas). No se le ensefla ai nifio el ‘'sonido
de las letras de forma directa pero lo aprende a través de las -
diferencias minimas entre las palabras. Las letras que se dele-
trean de forma irregular se introducen como palabras a vigtas en
etapas mis avanzadas de aprendizaje. Después de aprender las pala
bras con los modelos de deletreo, se refinen para formar oraciones
(Mercer, 1991).

El enfoque lingiiistico difiere del enfoque en que los 1i-
bros de texto linguisticos se centran en las palabras en vez de -
hacerlo en sonidos aislados. Difiere del enfoque de lecturas fun-
damentales en que, en la instruccién se le da mis importancia en
descubrir el cbdigo de lenguaje escrito antes de tomar en conside
racién el significado y la comprensién. Por ello, muchas series -
lingiiisticas no contienen dibujos ni ilustraciones que puedan su-
ministrar claves o induecir al alummo a adivinar mis que a decodi-
ficar la palabra eécrita. A pesar de que la repeticidén frecuente

de palabras puede ser Gtil para los nifios con trastornos, la uti-
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1izacién de palabras y frases sin sentido para ejercitar un made

lo, disminuye la comprensidn en la lectura.

Enfoque de Experiencia en el Ienguaje

El enfoque de la experiencia del lenguaje integra el de-
sarrollo de las aptitudes de lectura con el desarrollo de la ca-
pacidad de escuchar, hablar y escribir. El material de trabajo -
es lo que el alumo piensa y habla. Este enfoque trata conel -
desarrollo del pensamiento siguiente: 1o que un nifio dice, puede
escribirlo (o alguien puede hacerlo por 81): y lo que un nific -
escribe (u otras personas 1o hacen por &1), puede leerlo.

Este enfoque se basa no sobre una serie de materiales de
lectura sino sobre la expresién oral y escrita del nifio. La ex-
periencia del nifio juega un papel muy importante a la hora de -
determinar el material de lectura. El nifio dicta cuentos al pro-
fesor. Al principio, estos cuentos pueden provenir de los propios
dibujos del nifio. El profesor escribe la historia y ésta se con-
vierte en la base de las experiencias iniciales de lectura del -
nifio. Por 1o tanto, el nifio aprende a leer sus propios pensamien
tos escritos (Hall, 1981; en Mercer op cit). En este enfoque, -
los modelos de lenguaje de los materiales de lectura estd deter—
minado por el habla del nifio y el contenido estid determinado por
sus experiencias.

En el enfoque de experiencia en el lenguaje, se alienta a



cada estudiante a aprender a su propio ritmo. El progreso se eva
1fia en términos de ia habilidad que tiene el estudiante para ex-
presar sus ideas en forma oral y escrita y comprender las de sus
compafieros. El progreso o crecimiento en las habilidades mécani-
cas de la escritura, deletreo, vocabulario, estructura sintéecti-
ca y profundida del pensamiento es evidente en el trabajo escri-
to del alumno.

El enfoque de experiencia en el lenguaje es, principal--
mente, una forma de ensefiar a leer. Sin embargo, puede ser WGtil
en los grados intermedios y puede utilizarse con estudiantes ma-
yores, para upa instruccién correctiva o alimentar la motivacién,
Cuando se ensefia las habilidades de la comprensién y el abordaje
de las palabras, este enfoque puede ser fitil y efectivo para los
nifios con probiemas de aprendizaje. También puede ser Gtil para
mejorar ias habilidades de comprensién en estudiantes mayores, -
que han desarrollado habilidades bdsicas de decodificacién o pa-
ra mantener el interés y la motivacién (Hall, 1981; en Mercer op

cit).

Enfoque de Lectura Individualizada

En un programa de lectura individualizada, cada nifio se-
lecciona su propio material de lectura, de acuerdo a sus intere-
ses, habilidades y avances. Es esencial tener disponible una gran

cantidad de libros de distintos niveles de dificultad de lectura,
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con muchos t:enﬁs representados en cada nivel de dificultad. Des-
pués de que cada r;iﬁo elige su material de lectura, &1 -mismo es-
tablece su ritmo y puede registrar sus progresos. El profesor le
ensefia las palabras nuevas y las habilidades de comprensién, --
cuando el estudiante lo necesita.

El estudiante y el profesor se ven una o dos veces por -
semana y el profesor puede pedirle al alumno que lea en voz alta
Y comente el material de lectura. El profesor debe anotar los -
errores en la lectura y controlar el vocabulario del estudiante,
1a comprensién de los significados de las palabras y la compren-
sién del texto. También el profesor puede guiar al alumo en 1la
siguiente seleccién de lecturas, aunque la (ltima decisién siem-
pre depende del estudiante. El profesor debe evaluar al estudian
te en cada una de las reuniones para registrar sus avances y po-
der planificar actividades concretas que desarrollen habilidades
especificas. Fl papel del profesor es diagnosticar y prescribir,
el éxito del programa depende de las resoluciones y competencias
que demuestre el profesor. El trabajo individual puede suplitse a
veces con actividades en grupo, utilizando libros de lectura ba-
sicos, que proporcicnan al estudiante la préctica de habilidades
especificas de lectura (Good,: 1983).

La autoseleccién y el autarritmo pueden considerarse ven-
tajas del enfoque de lectura individualizada. El automritmo con-

tribuye a la autoconfianza y a la autoseleccidn que satisface -
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los intereses personales y alienta la 1ectur$ independiente. 1a
lectura individualizada elimina los tipicos grupos de lectura -
avanzados y lentos y evita la competitividad y las comparaciones.
Sin embargo, el valor de dicho enfoque, utilizado en estudiantes
con problemas de aprendizaje, es cuestionable, ya que esti basado
principalmente en el autoaprendizaje y carece de un control sis-
temitico de lo que el niﬁo aprende y del desarrolio de las habili

dades en el proceso de lectura (Kirk, 1978).

Enfoque Metacognoscitivo

Se ha encontrado una nueva metodologia para solventar, -
especificamente, problemas de comprensién de lectura. Se basa -
principalmentl'.e en que el lector es un participante activo en el
proceso de comprensién de lectura. Las fallas que puede tener en
ia ;omprensién de lectura se deben a la falla de participacién -
del lector en cuanto a su i:ropio monitoreo, evaluacidn y correc-—-
cidn de su comprensidn.

Esta metodologia tiene su fundamento en la aproximacién -
cognoscitiva, plantea que los procesos mentales que permiten al
ger humano tomar sentido en su medio ambiente se construyen con-
forme al papel activo que desarrolla con su entorno; la psicolo--
gla cognoscitiva busca determinar cuiles factores en el medio -
ambiente y en la mente se involucran en ello y coxro'inberact\'xan.

Explica que el individuo interactda con el medio ambiente y reac-
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cicna ante &1 activamente y esto se da a través de dos procesos:
el representacional que explica cémo entra la informacién y es
organizada selectivamente e interpretada significativamente; y -
el sistema ejecutivo que se refiere al control que ejerce el in-
dividuo para planear, revisar y evaluar sus acciones (Miller, -
Galanter, y Pribram 1960; citado en la obra de Wong, 1986).

En el proceso de la comprensién de lectura surgen estra-
tegias metacognoscitivas que ayudan a mejorar la comprensién de
lectura.

Es necesario explicar, en primer término, en qué consis-
la metacognicién para despufs mencionar el papel que juega en la
lectura.

Flavell (1976:; citado en la obra de Brown, 1988), fue -
quien empled por primera vez el témmino metacognicidn definiéndo
la como el propio conocimiento consciente de nuestros procesos Yy
productos cognoscitivos o sobre cualquier cosa relacionada con -
ellos .

la metacognicién es nuestra habilidad para saber qué sa-
bemos, y qué no sabemos. Es nuestra habilidad para organizar una
estrategia, para producir qué informacidn es necesaria, estar -
consciente de la solucidn de problemas, reflexionar y evaluar la
productividad de nuestro pensamiento (Costa, 1984).

Biggs (1985) sefiala que cuando un estudiante planea, mo-

nitorea, ¥ controla sus recursos cognoscitivos, entra al plano -
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metacognoscitivo.

Para comprender el texto que se ha lefdo se requiere de
1a habilidad para evaluar la interaccién de factores externos e
internos y su resultado. Los lectores que no monitorean su enten
dimiento estin en desventaja y pueden tener como consecuencia -
una mala lectura de comprensién y problemas de aprendizaje en -
muchas dreas.

Un lector efectivo debe reconocer cuando ha fallado para
entender cierta informacién y que existan huecos. El darnos cuen
ta del error cometido y emplear una estra{:egia de recuperacién -
son componentes metacognoscitivos, de metalectura.

Lytle (1982; citado en la obra de Meyersm y Lytle, .1986),
ha logrado identificar ciertas caracteristicas de los textos que
causan dificultad de comprensién para muchos lectores; palabras
no familiares, sintaxis compleja y analogias.

Un lector eficiente debe monitorear la tarea, las deman-
das de ésta, sus. proplas capacidades y limitaciones, ello impli-
ca intentos conscientes para aprender a organizar sus esfuerzos:
metacognicién (Brow, 1980).

Una estrategia metacognoscitiva propuesta por Poindexter
y Prescott (1986}, se basa en preguntaas dirigidas a los malos -
lectores para que detecten informacién explicita en los textos,
informacién implicita y para que interfieran informacién. Esta -

estrategia ha mejorado la comprensién de los lectores.
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Existen algqunas técnicas que pueden ayudar para la ense-
flanza de las estra.tegias metacognoscitivas.

Mariman y Capelli (1982); Spring (1985); Corno y Mandi-
nach (1983; citados en la obra de Paris y Oka, 1986); Sulivan -~
(1986), nos hablan de las instruccicnes directas o del modela-
miento por parte del profesor, de los pasos a seguir para la pro
pia ejecucidn; se puede tarbajar en grupo o en forma individual.
Estas técnicas deben acampafiarse de explicaciones del por qué es
importante emplear estrategias metacognoscitivas y cuindo utili-
zarlas, se deben disefiar actividades de practica para que resul-
ten mas eficaces.

El estudio de la lectura ha experimentado un desarrollo
creciente en los #iltimos afios como consecuencia, principalmente,
de la gran mayoria de alumnos que presentan problemas en dicha -
drea y de la importancia cue tiene el dominio de la lectura para
el éxito escolar.

Desde el punto de vista educativo, es evidente que la -
mayor parte de los educadores deben enfrentarse a la evaluacién-
educativa y que el comportamiento mis frecuentemente evaluado en
él campo educativo es la lectura. Asimismo, al margen del enfoque
tedrico con que cada educador aborde la ensefianza de la lectura,
los aspectos relacionados con la evaluacidn de las misma deben-
abordarse aunque sdlo sea por la cantidad de tiempo y dinero -~

que se invierten en el &mbito escolar.
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CAPITUIO 3

FRACASO ESCOLAR

En psicologia educativa se ha planteado qué 7existen di-
versos factores responsables del fracaso escolar, tales como el
entorno fisico, las instalaciones educativas, los factores biold
gicos y 1los profesores.

Las cualidades y aptitudes de los nifios deberin ' tomarse
en cuenta a la hora de planear el programa de estudios, los ins-
tructores deben comenzar el proceso de ensefianza utilizando 1los
conocimientos y las habilidades que el nifio ya posee y partir de
ahi.

Todavia mis importante, las escuelas deben poseer una -
atmbsfera que convierta al aprendizaje en una experiencia recom-
pensante e importante. Al proporcionar un ambiente en el que el
estudiante puede aprender, la escuela habrd de contribuir al de-

sarrollo de la confianza de si mismo, de respeto por si mismo, y

de un sentimiento de identidad cultural

Pactores Biolégicos

La explicacién mds comin del fracaso escolar sefiala que

1os nifios han sufrido de alguna lesién cerebral sutil: se dice -
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que padecen una lesidn cerebral minima. Ia mayoria de estos ni-
flos no muestran sigr;os obvios de lesién cerebral. Es decir, no —
nuestran temblores motores graves, paralisis o irreqularidades -
serias de los patrones de lesifn cerebral. En vez de esto, mues-
tran lo gue se denomina signos leves: hiperactividad, impulsivi-
dad, falta de atencién y torpeza motora, aunque no se puede de-—
tectar ninguna lesién cerebral (Mussen, 1990).

Mussen (1990) sefiala que los nifios con retrase académico,
algunos de los cuales se considera gue estin afectados de  dis-
funcién cerebral minima, muestran un conjunto intrigante de re-
sultados en varias pruebas. La mayoria de ellos se desempafian -
mejor en las pruebas gue requieren procesos cognoscitivos comple
jos, gue en las pruebas donde sdlo necesita del conocimiento, de
hechos o de palabras simples.

Un dato que si sefiala una base bioldgica para la dificul
tad en la lectura es que algunos de estos nifios mueétran una de-
ficiencia significativa en la memoria. Es decir, pueden tener -
problemas para recordar mis de cuatro palabras o nimeros que no
tengan relacién entre s{, mientras que un nifio normal puede re-—
cordar cinco o seis. Esta diferencia cognoscitiva especifica pue
de deberse a un funcionamiento anormal de algunas partes del sis
tema nervioso central.

Sin embargo, hay cierta evidencia de que una pequefia pro

porcién de nifios que tienen serios problemas para aprender a leern
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escribir y en la aritmética, son diferentes de otros nifios. La -
estructura o funcionamiento de sus cerebros puede ser distinta,

pero ha sido dificil probar cualquiera de estas hipdtesis de for
ma concluyente. Ademis, puede ser que los signos leves (hiperac-
tividad, torpeza y falta de atencién) se deban a factores psico-

16gicos, mis que bioldgicos.

Relacién entre las Condiciones Intelectuales y Neuroldgicas

Y las Dificultades de Aprendizaje

Al determinar la influencia de las condiciones, intelec-
tuales y neuroldgicas, hay que considerar, ademis de la inteli--
gencia general, las limitaciones mentales especificas, tales co-
mo la memoria deficiente, persistencia e incapacidad de relacio-
nar las partes con el todo. Existe 1la posibilidad de que a cau-’
sa de alguna lesién o deterioro del sistema nervioso, se produz-
can trastornos en el aprendizaje de la lectura y ortografia. Asi
mismo, deben tenerse en cuenta las irregularidades cque pueden -
alterar la relacidén entre tos hemisferios cerebrales como causa
de ciertas dificultades de aprendizaje (Taro, 1981).

Para clasificar a un sujeto entre los que tienen dificul
tades de aprendizaje es necesario que sus resultados escolares -
sean inferiores a su nivel de expectacién (Musterberg, 1976).

Es imprescindible comprobar cuidadosamente los instrumen

tos de medida antes de clasificar como poco inteligente a los -
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sujetos de lectura deficiente (Brueckner, 1980).

Las lesioneé cerebrales y las interferencias de dominio
entre los hemisferios pueden explicar ciertos casos, pero el fe-
némeno es altamente infrecuente {Taro, 1981).

Para el profesor, lo verdaderamente importante, cuando —
un nifio presenta sintomas de carencia intelectual o defectos ce-
rebrales; es adaptar la ensefianza a estas limitaciones, ya sean
éstas funcionales o fisiolégicas. La misién del docente consiste
en instruir siempre y directamente al nifio con métodos que no -
exigen, o 1o hacen en proporciones minimas, el esfuerzo de la -

funcién deficiente y ayudar al nifio a vencer su debilidad.

Factares de Motivacidn

Otros explicaciones del fracaso académico no tienen una
base bioldgica. No todos los nifios quieren obtener buenas califi
caciones en la escuela. Algunos carecen sencillamente de una mo-
tivacién positiva, otros tienen estandares bajos, y algunos mues
tran ansiedad y conflicto u hostilidad. En la escuela primaria,
los nifios difieren en el grado con que quieren o buscan la ala—
banza, y estas diferencias en motivacién afectan sus esfuerzos -
para desempefiar bien las tareas escolares.

Ta identificacién con un modelc también es importante -
para el éxito académico, y un nifio que perciba similitud con un

maestro que es admirado (similitud psicoldgica no £{sica) querrd
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adoptar las acciones y valores del maestro, y por lo tanto, es-
tard motivado para desempefiarse bien en la escuela. Sin embargo,
un nifio que no perciba similitud alguna con el maestro estard -
mends motivado para desempefiarse bien en sus tareas escolares -~
(Mussen, 1990).

Los problemas del nifio de lento aprendizaje, pueden con-
ducirle a un mayor uso de sus limitados talentos, pero también ~
pueden conducirle a una frustracidén o desajuste. Igualmente, -—-—
perjudicial para el concepto de si mismo y el crecimiento perso-
nal es el desprecio total por un maestro que estd seguro de que
no "aprenderd" de ningiin modo (Mouly, 1978). o

Sin embargo, lo mis importante en la adaptacién de las
fuerzas educacionales a las diferencias individuales segin Mouly
(1978), es la seguridad de parte del nific. La clave del éxito es
el profesor ya que es €l quien tiene contacto con el alumo. -
Debe mostrarse sensible a las necesidades individuales y sufi—
cientemente dedicado para desear ajustar los requerimientos y -
las normas al nivel del nifio. ‘

Ademds los programas de ensefianza deben ayudar al maestro
en su tarea de asistir a los mal adaptados educativa, fisica, -
social o emocionalmente, para que puedan ajustarse normalmente a

las condicicnes de vida en el dmbito escolar y en la comunidad.
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Caracteristicas de los factores de motivacién

en el rendimiento escolar

De.bérminar la medida en que han sido logrados los obje--
tivos educativos implica el uso de procedimientos que informen -
al maestro sobre cambios operados en el cmlport:amieﬁto de los es
colares.

Brueckner {1980) afirma que estos procedimientos de com—
probacién varian de las pruebas de instruccién estdndarizadas, -
hasta la observacién esporidica y circunstancial de las reaccio-
nes del alumo en la clase y en cualquier otra parte.

"invariablemente, los resultados de las pruebas revelian
la existencia de grandes diferencias individuales en instruccidn
en todas las materias del programa y en todos los niveles escola
res. En casi todas las clases existen nifios que manifiestan se-
rias diferencias en el dominio y control de alguna de las técni-
cas instrumentales del aprendizaje: lectura, comunicacidn oral o
escrita o aritmética. Estos nifios plantean graves problemas a —

los maestras" (Bruecimer, 1980; pdg 12).

Factoreg que Intervienen en el Desarrollo Educativo

Log factores cue contribuyen al desarrollo del nifio pue~
den identificarse dentro de la situacién global ensefianza-apren-
dizaje, en elementos tales como programas, los procedimientos de

ensefianza utilizados, el material de instruccién, el ambiente -
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fisico-social en que se desenvuelve el nifio ., tanto dentro como
fuera de la escuela y las caracteristicas mentales, fisicas, emo
cionales y sociales de 1 propio nifio.

Generalmente, los casos de graves deficiencias no pueden
explicarse por una sola causa, sino por la combinacién de varias.
asi, la incapacidad de lectura y/o comprensidn de la misma de un
estudiante puede deberse a una conjuncién de factores, tales -
como un defecte visual ignorade; una ensefianza ineficaz en los -
primeros grados, €l uso de libros no adecuados a nivel lector del
sujeto e indiferencia familiar ante las dificultades escolares -
del nifio. La situacidn se complica cuando problemas de salud men
tal y ajuste emocional entran en juege (Mouly, 1978).

En muchas ocasiones, el fracaso en el trabajo escolar es
ia causa de disturbios emocionales, ésto frecuentemente descuida
do por los psicdlogos y visitadores sociales; en otros casos, -
las tensiones del hogar y las enfermedades mentales pueden ser -~
las causas primarias de un problema de aprendizaje (Brueckner, -

1980).

Método de Instruccién Defectuosa

La ensefianza ineficaz es posiblemente la causa mis impor
tante de las dificultades de aprendizaje. los métodos y procedi-
mientos utilizados en la enseffanza, deben ser bien definidos y

de probada efectividad (Taro, 1981).
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Seria absurdo pretender que el profesor puede prevenir -
£odas las fallas d'e aprendizaje. La tarea de guiar el desarrollo
instructivo de todos los nifios de una clase, en todas las mate—-
rias, es complicada y azarosa. El profesor no puede ser al mismo
tiempo un especialista en higiene mental, en trabajo social y en
psiquiatria, ya es bastante con ser un buen profesor; con fre-
cuencia las clases son numerosas, el material escolar pobre y la
ayuda . técnica nula. Lo sorprendente, no es, pues, que alqunos -
nifios fallen en el aprendizaje, sino que hayan tantos que progre
sen satisfactoriamente., Cuando la ensefianza por éstas y otras -
razones resulta imperfecta, puede dar lugar a gque muchos alumnos

tengan déficits académicos (Muusterberg, 1976).

Factores Fisicos y Sensoriales

Ias condiciones fisicas precarias, en general, la mala -
nutricién, enfermedades frecuentes y ciertos astados (neuroldgi-
cos) glandulares se relacionan, en clerto grado, con un  réndi-
miento escolar pobre. El aprendizaje de las materias fundamenta-
les del programa es a la vez dificil y exigente, cualquier anoma
1ia fisica del nifio que desgaste su energia, le distraiga o 1le
produzca inquietud o malestar, puede ejercer una perniciosa in-
fluencia sobre su aprendizaje (Taro, 1981). La atencidn difusa,

la fatiga, el escaso control motriz y los defectos visuales o -
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auditivos tampoco contribuyen a la realizacién de un trabajo -
eficlente. Las caracteristicas fisicas y sensoriales del nifio le
predisponen a determinadas deficiencias en materias bdsicas co-
mo la lectura, escritura, cilculo, ortografia y otx;os'as—pectos -
del lenguaje (Muusterberg, 1976).

1a escuela o mis concretamente, el maestro tiene uwna tri
ple responsabilidad en relacidn con los alumos deficientes, fi-
sicos y sensoriales: 1) detectar las irregularidades; 2) procurar
a estos nifios las mejores condiciones para el aprendizaje; y 3)
adaptar los métodos de ensefianza de acuerdo a sus limitaciones -

(Fernindez, 1980).

Relaciones entre el Aprendizaje y el Grado
de Maptacién Rersonal y Social

La experiencia clinica y pedagbgica, asi como la inves-
tigacibén sistemitica, ponen de manifiesto la existencia de una
relacién intima entre ciertas deficiencias de aprendizaje y 1la
falta de adaptacién, personal o social, aunque no resulta ficil
la determinacién de las caracteristicas y sentido de esta rela--
cidn. Parece probable que los problemas emocicnales de un nifio -
influyen negativamente sobre su aprendizaje (Muusterberg, 1976).

También es razonable suponer que un alummo con dificulta
des en la lectura, por ejemplo, actividad de la que depende en -

gran parte su éxito escolar, desarrolle sentimientos de frustra-
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cifn e inseguridad que le impiden sostener un eguilibrio emocio-
nal y obstaculizar .su adaptacién social (Mayor y Walsh, 1982).
La visién del profesor en relacién con la desadaptacidn
social de los nifio escolammente retrasados consiste en la reali-
zacién de actividades en las que puedan demostrar alghn tipo de
aptitudes; procurar que la clase trabaje conjuntamente en aque--
llos aspectos del programa de i.mportancié para todos los alumnos,
tanto como 1os gue si saben como los que no saben leer o calcu--
lar con perfeccidn, el material debe estar concebido de tal for-
ma que aun adapténdose a las diferencias individuales, permita,
el trabajo en grupo; estudiar la estructura de la clase y cuan-
do un nifio presente dificultades en algin campc de aprendizaje,
debe el profesor intentar corregirlas proporcionando al mismo -
tiempo y en todo instante, que el escolar participe en 1la vida

del grupc como miembro de pleno derecho (Mayor y Walsh, 1982).

Influencia de Factores Extermos en la Aparicién y
Desarrollo de las Dificultades de Aprendizaje

Los factores ambientales y educativos se encuentran en -
1a raiz de la mayor parte de los problemas escolares que degene-
ran en casos serios de incapacidad de aprendizaje. Entre los fac
tores de este tipo estin los siguiente como mds importantes, se-
glin Mayor y Walsh {(op cit):

1.- Condiciones desfavdrables en el hogar.
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2.~ Condiciones desfavorables en la comunidad local.
3.~ Inadaptacidn del programa a los intereses del nifio.
4.- Desequilibrio del programa.

5.- MAtodos de instruccién defectuosa.

6.~ Condiciones escolares desfavorables.

Modos de Oontrarrestar las Dificultades de Aprendizaje

Pese a la dificultad de la determinacién causal de las -
dificultades de apx.:'endizaje, no se puede prescindir, en orden a
su correccidn, del estudio de los factores que contribuyen a su
aparicidn y desarrollo. Mussen (op cit) ofrece al profesor tres
vias para superar o reducir una limitacidén o conjunto de limita-
ciones conocidas en un escolar:

Primera: Reducir el factor limitador, poniendo al alummo
en condiciones de realizar un aprendizaje eficaz. Por ejemplo, -
aconsejar el uso de lentes corr.ecbivos a un nifio que sufre in de
fecto visual. Sin embargo, la mera correccién de una limitacién
no elimina automiticamente la confusién de aprendizaje, previa-
mente causada por el defecto. De ordinario, serd preciso estable
cer un plan de reeducacién que permita al escolar superar los -
efectos de un aprendizaje erronéo.

Segunda: Alterar los métcdos didicticos de tal modo que
el nifio no tenga necesidad de forzar aquellas capacidades o fun-

ciones afectadas por una limitacién especifica. A un nifio sordo,
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por ejemplo, debe ,enseﬁarsele' la ortografia por métodos visuales
fundamentales; prescindiendo, hasta donde sea posible, de proce-
dimientos auditivos.

Tercera: Adaptarse a las posibilidades del sujeto. De un
nifio lento no puede esperarse un rendimiento tan elevado como de
otro normal o mis capaz, pero se le debe poner la suficiente -

atencidn al primero para que obtenga un rendimiento aceptable.

Nifios con Problemas de Aprendizaje

En el sistema escolar piblico los grados o programas es—
peciales para nifios con dificultades de aprendizaje son un fend-
meno relativamente nuevo.

Nadie parece refutar que 1os alumo con dificultades de
aprendizaje necesitan ayuda extra mis alla de lo que la mayoria
de las clases comunes pueden ofrecerles, pero no existe un acuer
do entre los educadores con respecto a los méritos y los efectos
negativos que acarrea el ubicar a los alumnos con dificultades -~
de aprendizaje en grados especiales (Cronbach, 1975).

La mayoria de los grados especiales de la escuela pfibli-
ca tiene la meta especifica de proveer entrenamiento intensivo e
individualizado y ayuda a los alumos con dificultades de apren-
dizaje tan sblo por uno o dos afios, después de los cuales se es-
pera que regresen a los grados comunes.

Aparentemente se supone que los problemas de aprendizaje
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pueden ser corregidos exitosamente en un periodo limitado de ==
tiempo. .-

Ia vasta mayoria de los programas para dificultades de -
aprendizaje se planean para las escuelas primarlas solamente y
no toman medidas para nifios mayores, o para una educacién espe-
cial de largo alcance. No obstante, cualquiera que trabaje con -
grados con dificultades de aprendizaje, pronto, descubre que la
mayor{a de los alumos siguen teniendo problemas afin después de

wno o dos afios en dichos grados especiales (Cronbach, 1975).
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CAPITUIO 4

CARACTERISTICAS PROPIAS DEL PROFESOR

El profesor, dado su permanente contacto con un grupo de
alumos en plena edad de formacién y como lider formal del grupo,
es responsable de cuanto ocurra en el dmbito escolar. Por ello
es necesario que el profesor cuente con cualidades para asi 1o--
grar un rendimiento &ptimo al desempefiarse en el proceso de en-
seflanza-aprendizaje.

La escuela no ejerce sus tareas instructivas y educati--
vas en funcidn del exclusivo repartp de las tareas sociales, si-
no para complementar la educacidn familiar que resulta claramen-
te insuficiente para preparar al futuro miembro de la scociedad -
moderna. La escuela a través del profesor, viene a ser el esla--
bbn intermedio entre la familia y la sociedad.

Para ser un buen profesor Fernindez (1980) considera que
éste debe poseer las siguientes cualidades:

1.- Capacidad de conocimiento y adaptacién personal a -
los educandos, considerados individual y colectivamente. Esto ~
supone una personalidad equilibrada y madura, donde convergen -
el cardcter con los conocimientos psicosociales.

2.- Capacidad y conocimientos didicticos para adaptar



los contenidos instructivos y educativos a las necesidades y ca-
racteristicas del educando y 1a sociedad.

En cuanto a los comportamientos del profesor que mis re-
percuten en los alumnos, resultan, por orden de importancia:

a) El sentido de justicia,

b) El clima de clasé con relacién al aprendizaje.

c) Ia calidad de la ensefianza.

Ryans (citado en -Fernindez, 1980) encontrd once caracte
risticas peculiares de los profesores, necesarias para su buen -
desempefio:

1.- Calor, afabilidad.

2.~ Orxganizacién, sistematismo.

3.- Originalidad.

4.- Interés por lo humano, apertura hacia los demls.

5.— Destaque de lo académico.

6.~ Permisidad por las ideas ajenas.

7.- Compromiso con su labor (vocacién).

8.- Ajuste emocional.

9.~ Capacidad de expresién oral.

10.~ Sinceridad.

11.- Juicio logico.

Estas caracter{sticas no se dan conjuntamente en un mis-

mo individuo, puesto que algunas de ellas son incompatibles en-
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tre si. El destague de lo académico resulta opuesto a la capaci-
dad de permisividad por las ideas ajenas, y la capacidad de ex-
presién oral no siempre va acompafiada de un alto coefici.enteA en
‘el juicio 18gico. los tres primeros factores: afabilidad, organi
zacién y originalidad son los mis importantes.

Particularmente interesantes pueden resultar lag diferen
cias surgidas en los citados factores, segiin el sexo y status -
sociecondmico original del profesor. Asi, Fernindez (op cit) se-
fiala que el profesorado femenino posee mucho mis acusada la per-
misividad de ideas, el compromiso con su labor y la expresién -
oral, en menor grado destacan también en afabilidad, originalidad
e interés por 10 humano en relacién con los profesores quienes
tienen mayor preponderancia en la capacidad de organizacidén, des
taque de los académico y ajuste emocicnal. No se ha encontrado -

diferencia en el juicio 1égico.

Ta Deformacién Profesional del Docente

E1p profesoi':ado en general lucha constantemente por no de
jarse arrastrar por cualquiera de las miltiples causas posibles
de deformacidn’ profesional. Esta situacién sumamente angustiante
para el profesor ha llevado a calificar su profesién como espe-—
cial. Para Lesser (1981), las causas mis importantes de la defor

macién profesional del docente, son las siguientes:
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. i..- El profesor se ve obligado a a;t:tuax: baio la mirada -
vigilante de la familia y sociedad, que han delegado en é1 sus
obligaciones educativas y le otorgan una imagen idea‘lizada de 1o
que consideran deberia de ser su conducta y personalidad. .

De esta manera, el profesor se ve sometido a una lucha -
entre su "ser real" y su sequnda naturaleza o "ser ideal" y aca-
ba muchas veces adaptando ambas personalidades; una dentro del -
salén de clases y otra fuera de éste.

2.~ El profesor se halla solo frente a un grupo intégra-
do por individuos de los cuales estd claramente distanciado por
la edad (nivel elemental). Se convierte en representante aislado
de los adultos, y aungue guste del trato con los nifios, acaba -
sintiéndose fatigado por el constante esfuerzo de adaptacidn que
supone.

) 3.- La permanente insatisfaccién que siente el profesor
al no poder comprobar de manera inmediata ¥y exacta los resultados
de su labor.

4.- En la sociedad industrializada la profesién docente
ofrece pocos atractivos socio-econdmicos. Por esta causa, la -
profesién que debe ser la base de todas las demds se reserva a
una alta proporcidn de candidatos de segunda fila, fracasados en
oﬁros menesteres o sin valor para afrontar otros estudios, de =Y
yor dificultad. La esrasez de profesorado debidamente calificado,

se debe a la baja consideracién y retribucién econdmica.
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5.~ La poca estimulacién que el profesor tiene para su
actualizacidén pedagdgica y cultural provoca facilmente rutina

anquilisamiento.

Ccomo Piensan los Profesores

El describlr las caracteristicas psicoldgicas de un grupo
de personas, tan amplio y variad_p, como es el de los profesores,
resulta infinitamente diff{cil. El computar el promedio de eddd o
el ingreso anual de los maestros es una tarea facil, pero el des
cribir su forma de pensar es una tarea muy compleja. Pues bien,
existen muchos tipos de maestros:. profesores universitarios, pro
fesores de bachillerato, profesores a niveles primario secunda-
rio y asistentes de jardin de nifios, "buenos" y "malos" maestros,
novatos y veteranos. La variabilidad que existe en estas catego-
rias parecerfa contradecir, desde el principio todos los es-
fuerzos por generalizar.

El tener que decir algo sobre las caracteristicas psico-
16gicas de un grupo determinado -sus hibitos de pensamiento y -
sus habituales posiciones intelectuales-, hace la tarea doblemen
te diffeil. 1a cognicidén es un asunté privado que si acaso se -
presenta, se refleja oscuramente en 1o que la gente dice o hace.
Pero, la ensefianza es fundamentalmente, un asunto de cognicién;
es la traduccién de pensamientos o intensiones en hechos y pala-

bras. Aungue podemos estudiar las actividades del maestro y ca-
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talogar los fragmentos de su habla, el orden en que se encuentran
esos efectos de la conducta no parecen estar fundamentados en el
comportamiento en si, sino en los acontecimientos mentales que -
lo acompafian o preceden. Asi pues, en la medida en que deseemos
comprender la educacién, nos veremos forzados a conjeturar acer-
ca de la psicelogia de sus practicantes.

En la teoria y en la prictica de 1a enseflanza se ha com-
probado que el control de los conocimientos, constituye un pode-
roso medio de alertar a los alumnos al cumplimiento mis responsa
ble y hasta mis sistemdtico de su aprendizaje (Patterson, 1988).

Sin embargo, en la otra cafa de la moneda, menciona Good
(1983) que, el maestro sin darse cuenta mina el empefio de los -~
alumnos menos brillantes, como e.s el caso de las expectativas -

que se forma de sus alumos sobre su rendimiento escolar.

Expectativas y Actitudes del Profesorado

Las expectativas del profesorado se definen como las in-
ferencias que hace éste sobre el aprovechamiento actual y futuro
de los alumnos y sobre la conducta escolar genmeral. Pueden refe-
rirse al grupo entero o a determinados alumnos. Las expectativas
globales abarcan los aspectos siguientes: la capacidad de cam-
bio frente a la rigidez; la posibilidad de aprovechar la ensefian
za; la dificultad del material destinado a todo el grupo o a una

parte del mismo: la conveniencia de ensefiar la clase individual-
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mente o en forma global (Danilav, 1979). Algunas expect&ivas -
del profesorado, s;a dejan ver en que unos estin convencidos de -
que es preciso modificar la conducta de sus alummos, mientras -
que otros consideran que conviene acomodarse a ella pues hay po-
cas posibilidades de cambiarla.

Good (1983) explica que, las expectativas concernientes
a cada alumo se basan en la informacién oficial sobre é1  (da-
tos recabados de las pruebas de inteligencia y aprovechamiento,
las calificaciones conseguidas en afios precedentes, los juicios
emitidos por sus maestros anteriores, el conocimiento de su fa-
milia ) o en el primer contacto con &l dentro del aula (motiva-—
cibén externa, deseo de apegarse a las reglas de la escuela, hi-
bitos de trabajo, etcétera).

El contacto con los alumnos dentro del aula origina ex-
pectativas diferenciales pocos dias después de iniciado el afio -
lectivo, por mis que el maestro trate de omitir opiniones. Dani-
lav, (1979) menciona que, la formacidén de expectativas es normal
y no es intrinsecamente ni buena ni mala. La cuestién fundamen—-
tal es la exactitud de las mismas y la flexibilidad con que se -
las conserva. Las expectativas falsas no hardn mis que causar -
detrimento si el maestro no esti dispuesto a reconsiderarlas y
si las decisiones didicticas parten de ellas.

Las expectativas tienden a autoperpetuarse. Influyen en

la percepcién, pues hacen que el maestro preste meyor atencién a
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la cond_uct:a Prevista que ala que le parece poco probable; asi-
mismo influyen en la interpretacién, pues lo impulsan a acomodar
la observacién a sus prejuicios, aungue para ello tenga que de-
formar la realidad. Hay expectativas que persisten a pesar de no
coincidir con los hechos.

Cuando el profesor se equivoca al enjuiciar la capacidad
¥ la motivacién de sus alumnos, cabe la posibilidad de que los -
trate como corresponde a esa imagen falsa que se formd de ellos.
Con el tiempo, la actitud que asuma hard que estos alumos aca--

ben por ajustarse a las expectativas iniclales (Strommen, 1982).

Un Modelo de Expactativas del Profesor

1.~ El profesor espera que determinados alumnos realicen
cierta conducta y nmestren cierto aprovechamiento.

2.~ Tales expectativas lo hacen asumir una actitud dife-
rente ante sus alumios.

3.- El trato que el maestro da a cada alumno, indica 1ia
conducta ¥ el rendimiento que espera de ellos, ¥ esto a su vez -
influye en el autoconcepto, motivacidn para el logro y nivel de
aspiracién del aiumo.

4.- Si el trato del profesor no cambia con el tiempo 'y
si el alummo no muestra resistencia ni cambio, tanto la conducta
como el aprovechamiento de éste se moldeardn conforme a dicho -

trato.
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Los alumnos de quienes se espera mucho hardn grandes 104
gros, mientras que. el rendimiento de aquelios de quienes se es~
pera poco disminuird considerablemente.

5.~ Con el tiempo, el aprovechamiento y la conducta del
estudiante se moldeardn cada vez mis a las planeadas, por €l o -
por, ella, en un inicio.

En este modelo propuesto por Good (1983}, se plantea que
las expectativas del maestro no se cumplen de modo automatico. —
Los alumos pueden impedir su realizacién con sdlo contrarrestar

las y asi obligar al profesor a cambiar de opinién.

Comunicacién de Expectativas Exageradas

Existen diversas formas a través de las cuales el maestro
transmite expectativas contraproducentes y negativas al grupo. -
Segln Strommen (1982), las siguientes variables, representan los
medio mis comunes de expresar las expectativas:

a) Dar menos tiempo a los alumnos de bajo rendimiento pa
ra que contesten. Se ha comprobado que los profesores conceden —
un lapso mayor a los mids brillantes.

b) No ayudar a los primeros cuando se equivocan. Ademis
de concederles poco tiempo para responder. Los profesores se a-
presuran a ofrecerles la contestacibn correcta o interrogan a -
otro alumo.

c¢) Premiar la conducta incorrecta de los alumos cuyo -
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rendimiento no es satisfactorio. Los profesores, en ccasiones, -
elogian respuestas marginadas o equivocadas a estos nifios. Esta
actitud no hace mis que resaltar las fallas académicas, pues el
resto del grupo conoce las respuestas acertadas.

d) Criticar mis a los alumos lentos gue brillantes, cuan
do se equivocan. Tal actitud tiende a reducir la inieciativa gene-
ral. Estas discrepencia aparente entre las variables ¢ y d quizd
se deba a la distinta personalidad de los profesores. Los maes—
tros que alaban las respuestas errdneas de estos alumos quizd -
sientan simpatia por ellos, mientras que los hipercriticos se eng
jaran porque los demoran en la realizacién del programa o porgue
demuestran que la ensefilanza adolece de defectos.

e) Elogiar menos a 1os alumnos de bajo rendimiento. Tam-
bién esto contrasta con 10 sefialado en el inieiso c. Cuando dan
la respuesta acertada, tienen menores probabilidades de recibir
una alabanza; aunque los alumnos mis brillantes se equivoquen -
més son cbjeto de mis elogios.

£) abstenerse de proporcionar retrocalimentacién plblica
a 1los alumnos de hajo rendimiento. En ocasiones, los profesores,
cuando contesta un alumo de bajo rendimiento {sobre todo cuando
acierta), interroga a otro estudiante. El abstenerse de confir—-
mar las respuestas produce un efecto negativo, ya que estos alum
nos suelen estar macho mds inseguros gue los demds acerca de la

correceifn de sus respuestas.
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g) Prestar menor atencidén a los alumnos de bajo rendi-—-
miento. Se ha demostrado cue algunos profesores prestan mayor —
atencién a los alumnos brillantes (les sonrien mis y conservan -
un contacto ocular mis prolongado).

h) Interrogar con menor .frecuencia a los alumos de bajo
rendimiento. La diferencia en la participacién piiblica se vuelve
mis tajante a medida que pasan los afios.

i) Diferir en el tipo de interaccién con ambos tipos de
alumnos. Los patrones‘ de interaccidn entre profesor y 1os alummos
de bajo rendimiento no son iguales en la primaria y en al secun-
daria. Durante la ensefianza elemental los alumnos brillantes aca
paran las oportunidades de contestar, pero unos y otros reciben
mis o menos el mismo nimero de contactos privados con el maestro.

j) Exigir menos a los alummos de bajo rendimiento. Esto
sugiere actividades como someter a estos alumos a tareas mis f3
ciles (y hacérselo saber) o simplemente no exigiries un mayor -
esfuerzo académico.

Las expresiones del profesor frente a toda clase refle-~
jan ciertamente expectativas diferenciales respecto al rendimien
to en las variables mencionadas. En afirmaciones como el grupo
de Paty hard esta tarea porque es muy iisto y podri resolver las
dificultades" tienden a deterioraf las expectativas referentes a
los alumnos menes brillantes.

El que se diga que el grupo destacado va a trabajar con
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material nuevo se pretende motivar a los alumnos mediocres (13 -
proxima semana les tocard a ustedes). Pero esta modalidad de re-
troalimentacién quiza sblo sirva para recordarles que van rezaga:
dos y, lo que es mds importante a@in, les quitard todo interés a
los contenidos.

Para Strommen (1982), 1o que el profesor espera de un -
nifio afecta el rendimiento y los resultados de pruebas en ese -
nifio.

las expectativas que los profesores tienen acerca de ios
nifios se pueden convertir en profesias cumplidas de antemano. EL
profesor, tal vez por interactuar de forma diferente con los ni-
fios segn son las diferentes expectativas que se tienen de cada
uno, suelen provocar respuestas diferentes en los nifios, de suer
te que los hacen rendir de la manera que el profesor espera. Lo
cual ejerce una gran influencia sobre el nifio, que tiene implica

ciones muy inquietantes.

1as Bxpectativas del Profesor y sus Efectos en el Nifio

cuando aumentan en el profesor las expectativas de mejor
rendinﬁento de sus alumnos, descubrimos una correspondiente mejo
ria en el grado de desempefio y de inteligencia en el aprendizaje
(Robert, 1980).

No hay nada de extraordinario en los "efectos causados -

por las expectativas del profesor" (Patterson, 1982; pag 87). Se
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considera que esos efectos no son mids que un caso especifico de
un principio mucho mis general: el que afirma que en el curso de
las relaciones interpersonales es frecuente que la expectativa -
que una -persona tiene del comportamiento de otra, puede llegar a
convertise en factor determinante del comportamiento de la segun
da.

Los nifios marginados culturalmente son las victimas de-
safortunadas de las profesias educativas autosatisfactorias del
profesor. Por lo tanto, la investigacidn que realizd Robert --
(1980), fue una ampliacidn de un estudio sobre las expectativas
interpersonales.

A todos los nifios de una escuela primaria que funcionaba
en un barrio de bajo nivel socicecondémico, se les aplicd una -~-
prueba no verbal de inteligencia. Se dijo que esta prueba disfra
zada serviria para predecir un "florecimiento intelectual". Se -
trabajo en cada salén de clase de cada uno de los grados que es-
taba compuesto por nifios con capacidad arriba de 1o normal, capa
cidad media y capacidad abajo de 1o normal. En cada saldn se es-—
cogibd al azar aproximadamente al 20% de los nifios para formar el
grupo experimental. Cada maestro recibid una lista con los nom--—
bres de sus alumnos que iban a constituir dicho grupo. Se le in-
formd al maestro que las calificaciones que obtuvieran los ni-
fios en la prueba de florecimiento intelectual, indicaban que au-

mentaria notablemente su capacidad intelectual durante los proxi-
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mos ocho mases en la escuela. Asi pues, la diferencia entre los
nifios del grupo experimental y los del grupo control existia s6-
10 en la mente del profesor. )

Cuando los tedricos de la educacién hablan de los posi-
bles efectos de la expectativa de los profesores, se refieren -
casi siempre a los nifios de rendimiento escolar de nivel ° infée-
rior. Resultd, de gran interés descubrir en este estudio, -~
gue la expectativa de mejora intelectual que poseia el profesor,
beneficié tanto a los nifios de altos niveles de rendimiento co-
mo a 105 de rendimiento m&s bajo. En conclusidn, se encontrd -
que, los alumnos de quienes ge esperaba mayor progreso intelec——
tual, se volvieron mis vivos y autdnomos intelectualmente, o por
1o menos asi lo percibieron los profesores. También se demostrd
que los efectos del adelanto intelectual no provistos ocurrieron
principalmente en los nifio del grupo de bajo rendimiento. Cuando
-estos nifios se encontraban en el grupo control y no se esperaﬁa
de ellos un progreso intelectual, los maestros los juzgaban des-
favorablemente si demostraban haber aumentado su C.I. 2asi, re-
sultd dificil que un nifio con capacidad baja fuera considerado -
por su maestro como un nifio bien adaptado y con posibilidades de
éxito en el plano intelectual, a pesar de que su cociente de -~
inteligencia fuese en aumento.

Valle (1989} afirma, que en el contexto escolar es uno -

de los factores que inciden en forma significativa sobre el nivel
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de expectativa de logro de los alummos es la conducta del profe-
sor. Una de las hiix’:tesis de las que parte este autoy es que las
expectativas del profesor, determinan, en mayor o menor grado, -
el rendimiento del alumno. A la vez que interesante intelectual-
mante, es sobreacogedora la idea de pensar que el profesor puede
"hacer" que un alumno logre grandes éxitos o que, por el contra-
rio , se hunda académicamente debido al efecto de sus expectati-
vas.

La funcién del profesor en su interaccién con el alumno
consiste en proporcionar wmcontexto significativo para la reali-
zacidn y/o ejecucidn de las tareas escolares en el que el alumo
pueda insertar sus actuaciones y construir interpretaciones cohe
rentes, adecuar el nivel de ayuda o de directividad al nivel de
los alumnos, evaluar continuamente. las actividades de los alumnos
e interpretarlas para consequir un ajuste 6ptimo de la interven-
cidn pedagdgica (Garcia y Garcia, 1983). De esta forma, las pau-
tas de interaccién profesor-alummo., de mayor valor educativo son
aquellas que son contingentes a las dificultades que encuentran
los alumos en la realizacién de las actividades de aprendizaje,
lo cual supone niveles distintos de ayuda y directividad, depen-
diendo de cada uno de ellos.

La evaluacidn del sujeto (conocirhientos, nivel intelec--
tual, caracteristicas de personalidad, etcétera) a la vez que -

permite a travds de la interaccidén profesor-alumo una instruc--
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cién mis eficaz, es también una fuente potencial de irreguiari—-
dades que puede condicionar el aprendizaje del propio alumo -
(Garcia y Garcia, 1983). En este sentido, ciertas caracteristicas
de los alumos pueden influir sobre el profesor, de modo que &s-
te, tras la evaluacién de las mismas, puede crear ciertas expec-
tativas respecto al logro que pueden alcanzar 1os alumos y, de
forma mis o menos inconsciente, se comportan de acuerdo con sus
juicios.

Las expectativas, mencionadas por Strommen (1982), no ~
son ni buenas ni malas. Si éétas llevan al profesor a prestar =
cierta ayuda al alumno para la realizacién de un aprendizaje, -~
sin la cual éste no seria posible, su efecto es positivo: en cam
bio, si 1as conductas del profesor, fruto de sus percepciones, -
ademis de no prestar ayuda alguna al alumno le manifiestan su ip
capacidad (real o no) para llevar a cabo el aprendizaje, el efec
to de las expectativas, evidentemente es negativo.

En realidad es que tales juicios, tantos los positivos -
como los negativos, suelen darse conjuntamente en clase, con 1lo
que el profesor tiende a favorecer a ciertos alumnos y a perjudi
car a otros. De forma general, suele suceder que el profesor fa-
vorece a los ailumnos mis preparados y mina las posibilidades de
aquellos con mayores problemas académicos.

De manera muy sencilla, podemos considera: las expectati

vas como las inferencias que una persona hace a partir de una -
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informacidén correcta o falsa, y que implican la esperanza de ocu-
rrencia de un suceso relacionado -con la informacién sobre la cual
tales juicios han sido realizados.

Robert (1980) menciona que las diferentes caracteristicas
del alumo que afectan a la conducta del profesor en clase, la -
raza y la clase social son las que mayor cantidad de investigacién
han generado, pues se ha encontrado que las expectativas del pro-
fesor blanco favorecen a los alumos blancos y en pocas ocasiones
suelen ser favorecidos los estudiantes negros. Ademds, se ha en-
contrado que las expectativas de los profesores se mantienen mis
altas para los alummos de la clase media que para los de clase -
baja.

En suma, podemos afirmar que las caracteristicas de los -
alummos, mAs o menos directas, son la fuente principal para el -
establecimiento de expectativas por parte del profesor sobre los
alumos, y que de alguna forma, éstas influyen en el rendimiento
académico de los nifios. También, podemos decir, que estas caracte
risticas no sélo enfocan las expectativas del profesor, sino tam-
bién, incluyen su auto-estima y sus actitudes para con los estu--

diantes.
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CAPITUIO 5

ADTOESTIMA DEL PROFESOR HACTA 10S NINOS
CON PROELEMAS DE COMPRENSION DE LECTURA

Tanto las comunicaciones de los profesores, como el he-
cho de que los nifios que van al psicélogo clinico por problemas
de rendimiento escolar y con problemas afectivos, éea en un al-
tisimo porcentaje, indica que existe una clara relacidn entre el
fracaso en la escuela y los problemas afectivo comportamentales.

Garcia y Garcia (1983) mencionan, que algunos aspectos —
de la personalidad del nifio han surgido antes de que éste ingre-
ge a la escuela, y que se pueden afectar debido a la autoestima
del profesor. asi pues, los problemas del alunmo no sélo pueden
tener su génesis en el nficleo familiar sino también en el ambien-
te escolar.

La autoestima es lo que cada persona siente por si misma,
su juicio general acerca de si mismo, la medida en que le agrada
s'u propia persona en particular, en general, el concepto de va--
lor individual que cada cuien tiene de si mismo. La autoestima -
del individuo es el marco de referencia desde el cual se proyec-
ta.

El ambiente escolar representa para el nifio l1a primera —
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situacidén de prueba, ya que es el primer lugar en el que su fra-
caso o su éxito va alcanzar trascendencia social. Su actuacién -
en la escuela incide en su auto-estima. Este término hace refe—-
rencia a las actitudes hacia si mismo, que pueden provocar senti
mientos de orgullo, de verguenza o de frustracién. El mantener -
al miximo el nivel de auto-estima se viene considerando tradicig
nalmente como una tendencia universal en todos 1los individuos -
(Danilav, 1979).

Mussen (1990) plantea, que el nifio de bajo rendimiento -
elabora mecanismos para evitar la pérdida de la estima propia. -
Sin embargo, la mayoria de estos mecanismos no favorecen su auto-
estima. Una de las principales causas es que la mayoria de sus -
profesores 1o evalian negativamente, lo cual origina>que el nifio
evite en lo posible relacionarse con éstos, asimismo el profesor
evita una relacién mis estrecha con ellos. Por lo que, el nifio -
fracasa y trata de interactuar con personas favorables a &l.

La relacidn interpersonal que establece el profesor con
el alumo depende muchas veces del aprovechamiento escolar de -
éste. Esta situacidén puede posibilitar una relacién poco afecti-
va entre profesor-alumo con déficits de aprovechamiento y una
baja auto-estima del profesor quien tiene que trabajar, en un -
grupo mixto, con nifios de bajo rendimiento, siendo que €1 no po-
see una especialidad en el drea de problemas de aprendizaje. Es-

to proveca en el profesor un sentimiento de insatisfaceién por -
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el rendimiento general de su grupo debido a que debe en alqunas
ocasiones alterar sus planes y ritmo de trabajo a causa de las -
deficiencias que muestran algunes alumos {Fernindez, 1980).
Garcia y Garcia (op cit) explican, que un profesor que -
intenta mantener el contro:l inflexible usard su criterio en todes
1os casos: en decidir lo que se hard, quién lo hard, cuéndo esti
bien hecho y cufindo el premio o la critica estin justificados. -
EBs quien fija las metas, determina cGmo debe hacerse el trabajo
y administra las recompensas sociales. Esta clase de profesor -
delinea su curso por anticipado, selecciona las técnicas de eva-

luacibn y fija las normas que determinan un diez o un seis. .

Afecto y Aceptacidn por parte del Alumo

Una de las cualidades mis importantes con respecto al -
éxito de.los profesores es el ser afectuoso con sus alumos. Al-
gunos profesores establecen con sus alumnos un contacto muy in-
tenso de tipo emocional: expresan abiertamente sus sentimientos
con toda libertad y los invitan a que respondan abiertamente, --
sin miedo, y en forma emotiva. Otros son impersonales y menos -
asequibles. De este modo la relacidn entre el profesor y et alum
no es amistosa y emotiva y no depende del método de comtrol: uno
puede encontrar calor (o trato interpersonal) en una clase con--
trolada por el profesor o en una clase en que se utilizan los -

planes formulados por el grupe (Garcia y Garcia, op cit).
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El Profesor como Director de la Clase

El profesor es un buen conductor cuando arregla las condi
ciones de tal modo que los alumnos quieran hacer algo y valga 1la
pena, tener la oportunidad de ensayarlo y triunfar. Los beneficios
de la direccién adecuada son las relaciones placenteras entre pro
fesor y sus alummos, buena conducta, mayores satisfacciones con
las tareas que se hacen en la clase y mayor aprovechamiento aca-
démico (Garcia y Garcia, op cjt).

La forma en que se arregla la clase afecta directamente -
lo que el alumneo trata de hacer y lo que aprende. Esto no se re-
fiere a la situacién fisica de las bancas y pizarrones, sino a 1la
instalacién en sus aspectos social y emocional. En los salones de
clase tienen diferentes atmdsferas. Algunos alumnos esperan qixe -
el profesor los empuje y los regafle para que hagan su trabajo, -
mientras que otros llegan al aula dispuestos a entrar en activi--
dad y gozar con ello. Algunos profesores son amistosos y cordia—-—
les; otros estan constantemente en conflicto en su clase. En  un
ambiente amenazador el alumno no hard lo que le parezca mwis segu-
ro. En un clima estimulante, ensayarid y aprendera; se arriesgard
con una idea atrevida y podri ser mis creativo (Mayor y Walsh, -
1982).

El entusiasmo del profesor ayuda a vencer las metas de -

una clase entera.
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Profesores Impersonales y Profesores que Cooperan

El profesor impersonal puede querer a sus alummos, pero
interpreta su papel de profesor como el de simple director de -
trabajo. Hay otros profesores que guardan su distancia porque -
tienen miedo de los alumncs (Mussen, 1990).

El profesér impersonal no expresa su interés, si lo de-
clara, es Unicamente por 1o que hace el alumo cuande coencierne
"al trabajo de la escuela". Separa el trabajo de las amistades con
los alumos, requiriendo que las amistades se dejen aparte de mo
do que no "intervengan con el trabajo". Pueden deliberadamente -
evitar que se formen amistades, por ejemplo, sentando a los alum
nos que se ayudan mutuamente de manera c¢ue estin mis alejados -

uno del otro (Mussen, op cit).

El toque impersonal da al alumo poca seguridad de que -
sus esfuerzos tendrdn consecuencias placenteras. Aunque el pro-
fesor puede, con toda conciencia, repartir alabanzas cuando el -
caso lo amerita, la atmbsfera impersonal puede degenerar rapida-
n;ente en algo brusco y critico para 81.

Un profesor afectuoso puede contener.cualquiera o todas
las cualidades siguientes, $egln Garcia y Garcia (op cit):

1- Expresién espontinea de sentimientos: El profesor da
calor a la clase y sus relaciones son una expresién continua de

su propio entusiasmo y su afecto por los alumnos.
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2.- los refl}erzos sociales causales: El profesor reparte
muchas alabanzas, pero solamente cuando juzga gque las acciones -
son meritorias. la aprobacidén se da cuando se ha merecido, no en
otros casos. -

3.~ Da ayuda y estimulo: El refuerzo es sin compromiso; -
el profesor aprueba al alumno como persona, no importa lo gue ha-
ga, lo persuade de que puede alcanzar su meta y lo ayuda a vencer
los obstaculos.

4.~ Tacto y consideracién: La critica o el rechazo da una
proposicién hecha por el alummo, se presenta de tal modo que el -
alumno no se siente culpable o inferior.

5.— El profesor que ayuda no necesita ser carifioso y ex-
presivo: Un profesor tranquilo que pone la mano encima de la cabe
za de un alummo y se anima en extremo cuando el pequefio le trae -
algln trabajo terminado, puede dar una ayuda tan completa, que el
esfuerzo serd mayor cada vez que se le muestre interés en su tra-

bajo.

Los Afectos sobre la Conducta del Alumno

Una ventaja del ambiente escolar consiste en que el alum-
no es estimulado a ensayar, y que por lo tanto es mis probable -
que aprenda. Segin disminuye la probabilidad de la desaprobacidn,
desaparecen las inhibiciones. Se suelta la inventiva y la expre--

sibn propias. Este punto de vista se apoya en varios descubrimien-
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tos: los profesores calurosos, considerados, reciben una cantidad
poco usual de la poesia y del arte que hacen los nifios (Cagan, -
1960}, generan un mayor interés en el trabajo de la escuela (Reed,
1961), y pueden cbtener mis eficiencia en el vocabulario y en 1a
aritmética (Christensen, 1960).

El profesor amistoso usualmente gusta mis a sus alummos;
es de suponer que un profesor bien aceptado tenga mids influencia,
especialmente sobre actitudes e intereses. También el profesor es
bien aceptado por sus alumnos si; respeta sus derechos, deseos y

estimula su crecimiento hacia la independencia.

Ia Persanalidad del Profesor en las Necesidades del Alumo

Un estudio de la personalidad del profesor. que hicieron
Heil y otros (1960), requiere de unn especial atencidn. El estu--
dio inclufa nueve escuelas primarias, 50 profesores y mis de 700
alumnos de cuarto a sexto grados. Se obtuvieron datos especialmen
te completos. Sobre la base de cuestionarios sobre la personali--
dad, Heil pudo clasificar 2 los profesores en tres categorias que
podrian llamarse espontineos, ordenados y temerosos.

El espontdneo.- Es expresivo sobre si mismo, turbulento, .
acepta sus propios impulsos, tlene fuertes preferencias. Le gusta
el humor, le desagrada la rutina. Obtiene mis satisfaccién con -
las ideas, gue con las realizaciones de otras personas. Poco em-

puje para convertirse en 1ider, poco deseo de engrandecer sus -—-
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realizaciones, un fuerte deseo de independencia.

E1 ordenado.~ Control severo de si mismo, evita la accidén
impulsiva, se somete a la autoridad. Se siente seguro cuando todo
marcha bien. Gran elaborador de planes, es ambicioso y le gusta -
dirigir.

El temeroso.- Percibe que el ambiente es amenazador. De-
pende de los demis, le desagrada estar solo, es extremadamente -
concienzudo. Se protege adhiriéndose estrictamente a las reglas y
precadentes.

En la comnidad que estudio Heil, encontrd 22, 15 y 23 -
profesores en estas categorias respectivamente. Las observaciones
en el saldn de clases también se llevaron a cabo con el fin de -
determinar hasta que grado los profesores usaban pricticas democ-
criticas y flexibles; las diferencias entre los tres tipos de pro
fesores al respecto no tuvieron ninguna significacién. En un and-
lisis de resultados, los profesores democraticos, afectuosos, fue
ron clasificados como superiores.

En general, se encontrd que los profesores ordenados ob-
tuvieron relativamente buenos resultados y que los profesores te-
merosos son peoeficientes. Entre los espontdneos y ordenados, - -
los que fueron mis democriticos y afectuoscs lograron mejores re-
sultados que los otros. La informacién suplementaria indicd que
la ansiedad de los alumo llegd a su miximo cuando se trataba de

profesores temercsos, y las mis baja se registro con profesores -
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ordenados.
Si bien la personalidad del profesor es uno de los aspec-
tos importantes que influyen en el desenvolvimiento escolar del

alumo, también lo es la actitud que toma el profesor hacia éstos.

Actitndes del Profesor

El comportamiento del profesor en su clase, depende.del.-
objetivo de enseflanza de que se trate, este comportamiento, por
1o regular, es regido por el estatus escolar del ‘alumno. Por ejem,
plo cuando plantea una pregunta difficil, el profesor enseguida -
mira a 1os mejores alummos; cuando se desplaza en direccifn a los
alumos con la finalidad de contrelar su trabajo, siempre se dird
ge a los mds débiles para emitir juicios desfavorables; o blen a
los mejores estudiantes para estimularles con apreciaciones posi-
tivas (Garcia y Garcia, 1983).

Para comprender lo que es "actitud" se deben contemplar -
los componentes generales de una actitud. Estos componentes son:
cognoscitivo (conocimientos, convicciones), afectivo (sentimien——
tos, emocianes) y tendencia a la accién (predisposicidén o compor-
tarse de manera determinada). Calvin (1988) 1o expuso con gran -
sencillez al decir que’mi actitud para con un objeto esti compues
ta de 1o que sé o creo acerca de é1, 10 que siento y 1o que me -

inc1ing a hacer respecto de é1" (en Hargreaves, 1988; pig 351).
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Las conversaciones de los profesores generalmente versan
alrededor de los alumos. Estas pliticas informales poseen dos -
efectos importantes. Primero, presionan a los profesores en rela
cifn a conseguir el concenso scbre la "bondad" o "maldad" de de-
terminados alumnos. Una vez que el alumo se ha ' categorizado, -
los profesores forman clertas predisposiciones a la categorizacién
convenida. En segundo lugar, los profesores que no han tropezado
anteriormente con un alumno particular quedan inevitablemente in
fluidos por las reputaciones establecidas. Una de las principa--
les funciones de las platicas de la sala de profesores consiste
en la creacién de un preconcepto y previsiones en la mente del -
nuevo profesor con anticipacién a su efectiva interaccién. La sa
la de profesores colabora a la reputacién de clases y alumos -
tanto en los acontecimientos en el interior de la misma clase -

(Hargreaves, 1988).

Sensibilizacién de los Profesores

En un proyecto titulado "igual oportunidad en la escuela"
dirigido por Martin y Kerman (en Good, 1983), se pretendié que
1os maestros, comprendieran los efectos nocivos que podian oca-—
sionar su actitud ante los alumnos de bajo rendimiento, asi como
ofrecer a los profesores varias estrategias aplicadas a esos -
alumnos.

El proyecto demostrd que los profesores si cambiaron su
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proceder con ellos (entre otras cosas, los interrogaban con ma-
yor frecuencia) y los alumnos demostrarcn un aprovechamiento mu-
cho mayor (en los salones de profesores que recibieron adiestra-
miento). Y no s6lo eso, sus adelantos no mermaron el aprovecha—-
miento de los estudiantes destacados. Lo anterior significa que
el adelanto de los alumnos de bajo rendimiento mejora si el pro-
fesor modifica su actitud, sin que por ello perjudique necesaria
mente al resto del grupo.

Afortunadamente, existen profesores que no permiten que
sus expectativas acerca de los alummos de bajo rendimiento mine
sus actitudes didicticas. Dedican mis tiempo a éstos que a los -
que tienen bastante éxito. Ademis, organizan las actitudes del
aprendizaje y del aula, de modo que aquellos no sufran al saber-
se el centro de atencién.

Otro tipo de profesores se caracterizan por manifestar -
reactividad en su estilo escolar. Permiten el desarrollo de las
diferencias entre unos y otros para que los alumnos de alto ren=-
dimiento lleguen a dominar el aula con su iniciativa y capacida-
des. Estos tienen mejores oportunidades pero ello se debe sim—-—
plemente a que levantan la mano con mayor frecuencia y por tanto
contestan mis preguntas.

Un tercer tipo de profesores se caracterizan por subrayar
demasiado las diferencias entre uno alumnos y por dar trato cua-

litativo y cuantitativamente mejor a los mis brillantes. Tales -
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preferencias exageran y acentfian las diferencias iniciales de -
los estudiantes briilantes y de los que no lo son.

A veces los profesores .adoptan una actitud extremista -
frente a las deficiencias de sus alummos en los conocimientos bé
sicos. Esta conducta seria 16gica. Pero, si los estudiantes care
cen de habilidades verbales, por ejemplo, necesitan obtenerlas -
para llegar a ser lectores independientes. En cierto modo, el -
hincapié que ponen los profesores en ello es loable, pero si los
alumos se ejercitan constantemente en tales destrezas se ird -
deteriorando su motivacidn general para el trabajo escolar {Good,
1983).

En el caso especifico del trabajo de lectura en grupo -
que realizan los alumos de bajo rendimiento es mds fragmentario
(se dan mds interrupciones) que en el caso de los alumos mis -
capaces. El profesor que una y otra vez los interrumpe (entre -
otras cosas, para corregir la pronunciacién errénea de palabras,
para recordarles que omitieron palabras o las confundieron) -
agravan el problema al acortar el tiempo destinado a la lectura.

Si se desea que la tarea les procure satisfaccidén, hay
que daries oportunidad de realizar una préctica significativa y
provechosa. Los que tienen problemas de lectura necesitan mds -
que nadie tiempo suficiente para ejercitarse en el acto de leer.
Es increible el poco tiempo de que disponen para ello algunos -

de bajo rendimiento. Muchas veces quedan agobiados bajo una mole
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de ejercicios y de constantes advertencias sobre sus deficiencias
en la lectura: "te falta mayor expresividad", "fijate en lag -=
ilustraciones para que entiendas lo que estias leyendo". Aungue
es preciso cultivar las habilidades de lectura, los estudiantes
han de tener oportunidad de leer (Goeod, op cit).

Los profesores deben equilibrar sus exigencias de ejerci
cio y, ademis, darles suficiente tiempo para que aprendan a dis-

frutar la lectura. *

Trato de los Alumnos de Bajo Rendimiento como Individuos

Es comin que el profesor agrupe y trate a los alumnos de
bajo rendimiento como si fuesen un solo estudiante. Es indispen-
sable enterarse de las necesidades e intereses especiales de los
alumnos a quienes la escuela ha causado traumas y que la conside
ran un lugar de castigos y carente de importancia (Mussen, 1990).

Cuando un profesor hace una visita informal a los alum--
nos, rara vez 1os de bajo rendimiento son elegidos. La contradic-
cién radica en el hecho de que la mayoria de los estudiantes -
quieren tener contacto con @l pero no saben como conseguirlo; -
en general, estan convencidos de que no gozan de las preferencias
de su profesor y éste no quiere perder el tiempo con ellos.

Muchos alumnos de bajo rendimiento al inicio ponen todo
su empeflo en el juego académico, pero la actitud del profesor y

de sus condicipulos en tan desalentadora, que aprenden la dura -
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profesor sobre cualquier intento de ofrecer una respuesta seria —
resulta innecesaria en cualquier situacidn, pero sobre todo en el
caso de los alumnos menos brillantes. La pasividad de los alumnos
ha sido premiada en otras ocasiones, de modo que estan convenci-—
dos de que es preferible no contestar que arriesgarse a cometer -
una equivocacién. En estos casos la misién del profesor consiste
en demostrarles que sus respuestas no serin objeto de criticas -
éspefas Yy que contestar a la pregunta es la ‘tnica manera de cap-
tar 1a atencién del profesor y recibir su ayuda (Garcia y Garcia,
op cit).

Mietzel (1976) menciona cque los profesores tienen que to-
mar en cuenta que entre los alumnos de todas las edades se d@an -
considerables diferencias individuales en cuanto a la capacidad -
de rendimiento.

Dada la considerable dispercidn de los rendimientos en -~
una clase escolar normal, un profesor tan sdlo podrd crear situa-
ciones Optimas de estimulo para determinados grados de rendimien-
to, los demds alumos, o bien se han de enfrentar con tareas su-
periores a su capacidad, o bien inferiores a la misma.

Pese a todo lo que se sabe acerca de las diferencias in-
dividuales, muchos profesores todavia actuan en el supuesto de -
que los niveles de grados significan etapas definidas de aprove--

chamiento educacional y que todos los nifios pueden hacer ei tra-

o113
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bajo "si se aplican", o que con clages grandes, no pueden hacer
nada los maestros con nifios que "no pueden aprender" o 'no apren :
derin" (Mouly, 1978).

Tomando en cuenta lo hasta agqui mencicnado, se partird -
del supuesto de gue los profesores establecen distinto trato con
los alumnos, segiin que éstos pertenezcan al grupo de los aventa-
jados o al grupo de 1los atrasados. Se formula entonces, en la -
presente investigacién, la hipdtesis general de que "Dentro del
ambiente escolar existe una situacidn diferencial respecto al -
futuro académico de los nifios con problemas de comprension de -
lectura, debido a que si el profesor tiene una actitud negativa
hacia éste, entonces, también tendrd expectativas negativas ha-
cia é1, pues lo considéra con pocas habilidades académicas para
lograr niveles superiores educativos. Anuado a ésto, la auto-es-
tima del profesor serd baja, ya que la relacién profesor-alumno

de bajo rendimiento se limita a tareas escolares".
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Sujetos:

Participaron 60 profesores de escuelas primarias piibli--
cas del mismo grado escolar (sexto afio), de nivel sociecondmico
bajo. Los grupos escolares contaron con nifios con problemas de ~
comprensidn de lectura, seleccionados de forma no probabilisti-—
ca.
Materiales e Instrumentos:

Se utilizd una escala tipo Likert de 20 reactivos (Apén-

dice| 1). Contd con el siguiente cidigo de respuestas:

1.- Muy de Acuerdo.
2.- De Acuerdo

3.~ Indiferente.
4.~ En Desacuerdo.

5.- Muy en Desacuerdo.

El cuestionario evaiud las actitudes, expectativas y -
autoestima del profesor con los nifios con problemas de compren--
sibn| de lectura.

Se utilizd una computadora para el anilisis de los cues-
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tionarios.
Escenarios

Los cuesticnarios se aplicardn a 10s profesores en el

imbito escolar del nifio.

Procedimiento:

Se elabord una escala tipo Likert de 50 {tems que eva--
luara las actitudes, expectativas y relaciones afectivas de -
los profesores en relacién a sus alumos que presentan problemas
de comprensién de lectura.

Con la finalidad de detectar errores en cuanto a la re-
daccién y planteamiento de preguntas y la necesidad de agregar
preguntas mis especificas, asi como validar la estructura del -
instrumento se llev6 a cabo un estudio piloto, en donde se apli-
cd el cuestionario a una muestra de 30 profesores de los nifios
que presentan problemas de comprensidén de lectura, del mismo -
grado escolar (sexto afio).

Después se localizaron las escuelas primarias piblicas
en zonas marginadas y se realizaron entrevistas y platicas con
los profesores y autoridades de las escuelas.

* Posteriormente, se inicib la aplicacién de los cuestio-
narios a 60 profesores de los nifios que presentan problemas de

comprensién de lectura de sexto grado.
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Andlisis de Datos:

Los datos que se obtuvieron en esta investigacién se -

analizaron mediante el programa SPSS PC + V30.
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RESULTADOS

Los datos se analizaron en el programa SPSSPC + V30. Ia
presentacién de los mismos serd en el siguiente orden: anilisis
del instrumento, donde se explicard la confiabilidad del instru-
mento utilizado en la investigacién; en segundo lugay, €1 ani-
lisis de las Areas de actitudes, expectativas y autoestima .del
profesor hacia los nifios con problemas de comprensifn de lectu-
ra; en tercer lugar, el anflisis de items; y en cuarto lugar, -
se describirin los datos sobre las dreas analizadas: A) Actitu-
des de los profesores; B) Expectativas de los profesores; y C)

Autcestima de los profesores.

Andlisis del Instrumento

El cuestionario aplicado constd de 20 preguntas, lags =-
cuales estin distribuidas de la siguiente manera: siete pregun-
‘tas estén dirigidas a ‘actitudes; siete a expectativas; y seis a
autoestima. Los puntajes posibles, minimo y miximo son 29 y 54

respectivamente. Cuando menor sean los valores mis positivas -
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serin las actitudes y expectativas de los profesores hacia los -
nifios con problemas de comprensién de lectura y su autoestima -
serd alta y cuando mayor sean los valores mis negativas serdn -
las actitudes y expectativas de los profesores hacia estos nifios
y su autoestima serd baja.

La confiabilidad del instrumento se obtuve por medio del
método de mitades (pares y nones), obteniéndose r= 0.4724; -
p < 0.001. 1o que nos indica que la confiabilidad del instru--

mento es moderada.

Andlisis de Areas

A) Actitudes:
Los puntajes posibles minimo y miximo son
21 y 35 respectivamente. Cuando menor sea el valor mis positiva
serd la actitud y cuando mayor sea el valor mis negativa serd -
la actitud (Fig. 1).
En esta area se obtuvo una puntuacién media de 28.033 y

una desviacién esténdar de 3.822.

B) Expectativas:
Los puntajes posibles minimo y miximo -
son 23 y 34 respectivamente. Cuando menor sea el valor la expec-

tativa serd mis positiva y cuando mayor sea el valor mas negati-
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La puntuacién media de esta Area es 28.038 con una des-

viacién estindar de 2.670.

C) Rutoestima:

La puntuacién minima obtenida fue de 20 y
la méxima de 30. Cuando mis baja sea la puntuacidn la autoestima
serd mds alta y cuando mas alta sea la puntuacidn la autoestima
serd mis baja-(Fig. 3).

La puntuacidén media en el Area de autoestima fué de -

25.533 y la degviacién estdndar de 2.703.

Las correlaciones entre las areas se obtuvieron por me--

dio del método de mitades (pares y nones).

a) Actitud ~ Actitud: Se obtuvo una confiabilidad de -
r= 1.0000; p < 0.001. lo que nos
indica una confiabilidad moderada.

b) Actitud - Autoestima: Se obtuvo una correlacién sig--
nificativa entre estas ireas -
r= 61.03; p < 0.001.

¢) Actitud - Expectativa: Entre estas dreas la correla--
cién fue significativa r= .4382; -
p < 0.001.

d) Autoestima - Actitud: La correlacién obtenida fue -
r= .6103; p < 0.001.
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@) Rutoestima - Autoestima: r= 1.0000; p < 0.001.

£) Autoestima - Expectativa: r= .2944; p< 0.000 né’
fue significativa.

g) Expectativa - Actitud: La correlacién entre estas -.
areas fue significativa r= .4382;
p < 0.001.

h) Expectativa - Autoestima: Entre estas areas se obtu-
vo una correlacién de r= .2944; -
p < 0.001. 1a cual no fue signifi-
cativa.

i) Expectativa - Expectativa: 1a correlacién entre estas
areas es significativa r= 1.0000;

p < 0.001.

Andlisis de Items

Al realizar el anilisis de items se observd que de 20
items 11 se correlacionaron significativamente con el puntaje

total.

Regultados Generales

Las relaciores entre las prbmaciaes & 105 profesares dobuvienn —
ua pnteaciin redia de 40,617 y um desviacidn esténdar ée 6.649 (Fig. 4).
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A) Actitudes de los profesores hacia los nifios con pro-

blemas de aprendizaje.

Discriminacién:

La mayoria de los profesores esti de --
acuerdo en impartir la leceidén sin tomar
en cuenta caracteristicas individuales -~

de los alumnos. (Fig. 5 ).

Retroalimentacién: Respecto a la retroalimentacién a los

alumos de bajo rendimiento los profeso-
res prefieren ofrecerles una respuesta al
problema planteado cuando se equivocan -

(Fig. 6 ).

Aceptacién: En lo referente a la aceptacidn de los alum~

Lugar Especial:

nos de buen rendimiento, se encontrd que
en su mayor:’.a los profesores prefieren a
aquellos nifios que no presentan pautas —
de comportamiento inadecuadas (Fig. 7 ).
La actitud que tienen los profesores ha—
cia la asignacién de un lugar especial -
para los alumos mis brillantes sefialan
que estos tienen un lugar preferente en

el salén de clases (Fig.,8 ).

Correccién de errores: En lo que respecta a corregir --

errores en la lectura, la mayoria de los

profesores tienden a hacer reproches por
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no poner atencién (Fig. 9 ).

Autoestima: Como se puede cbservar en su mayoria los -~
profescres acostumbran a mejorar la auto-
estima de los alumnos de bajo rendimiento
(Fig.10).

Apoyo Y Aprobacidn: En cuanto a la aprobacién y apoyo del
profesor hacia el alumno de bajo rendi-—-
miento, se encontrd que en su mayoria los
profesores brindan apoyo y aprobacién ha-

cia este tipo de nifios (Fig.11).

B) Expectativas de los profesores hacia.los nifios con -

problemas de aprendizaje.

Participacién: La mayoria de los profesores enfocan exclu
sivamente la participacién a los alumnos
mis brillantes (Fig.12 ).

Paciencia: La mayoria de los profesores proporcionan ma-
yor oportunidad de respuesta a los ajum—-
nos de baje rendimiento (Fig, 13).

‘Elogios a los mas brillantes: Los profesores muestran --
preferencia por elogiar a los alumnos mds

brillantes (Fig.l4).
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Atencidn especial a buenos: los profesores tienden a di-
rigir su clase en especial a los alumnos
de buen rendimiento (Fig.15).

Estimulacién a ios de bajo rendimiento: Es comin que los
profesores estimulen a los alumos de ba-
jo rendimiento y les proporcionen seguri
dad en ellos mismos (Fig. 16).

Exigir menos a los de bajo rendimiento: La mayoria de --
los profesores concuerdan en que el rit-
mo de trabajo escolar debe ser homogéneo
entre los alumos (Fig. 17).

Atmésfera agradable: Los profesores opinan que se debe -
establecer una atmdsfera de trabajo en-
tusiasta y significativa para el alumno

de bajo rendimiento (Fig. 18).

C)} Butoestima de 1os profesores hacia los nifios con -

problemas de aprendizaje.

Cordialidad a los alumos de bajo rendimiento: En su ma-
yoria los profesores concuerdan en comu-
nicar cordialidad y entusiasmo a los -~
alumos de bajo rendimiento cuando obten-

gan algin logro (Fig. 19).
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Afectividad a los alumos de alto rendimiento: Se obtuvie-
ron datos significativos con respecto a -
la manifestacién de afecto de los profe-—
sores exclusivamente hacia los almmos -
brillantes (Fig.20 }.

Rechazo a los de bajo rendimiento: Los profesores comun--—
mente tienden a rechazar a los alumos de
bajo rendimiento que presentan pautas de
conducta inaducuadas (Fig.21 ).

Relacién con los de bajo rendimiento: La relacién profe--
sor-alumo de bajo rendimiento segin los
datos, tiende a limitarse a una relacién
puramente académica (Fig.22 ).

Trato Interpersonal profesor-alumo: La mayoria de los -
profesores, no acostumbran a mantener un
trato interpersonal con los alumnos con -
déficits académicos (Fig.23 ).

Manifestacién de apreciacién al alummo de bajo r@diﬁa—
to: Los profesores manifiestan una baja -
apreciacién hacia los alumos de bajo ren-

dimiento (Fig.24 ).
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los datos obtenidos en cada una de las categorias de las
ireas analizadas en la presente investigacién indican que la ma-
yoria de los profesores muestran actitudes-negativas Yy expectati
vas pesimistas hacia los estudiantes de bajo rendimiento, espe-—
cificamente hacia los nifios con problemas de comprensidn de lec-
tura, 10 que trae como consecuencia'por un lado, que los nifios -
clasificados como alumos con problemas de aprendizaje se desa—-—
rollen como nifios que presentan dificultades para el logro acadé
mico, en particular, dificultad en la lectura; por otro, suponen
que dichos nifios no superardn su problema a pesar de la atencién
especial que les presten los profesores.

En relacién a la autoestima del profesor, entendida como
el concepto de valor individual que cada quien tiene de si mismo,
los datos indicaron que es muy baja, ya que las frustraciones -~
inevitables al ensefiar a nifics con problemas de aprendizaje, ha-~
cen que el maestro adguiera un sentimiento de desconfianza en si
mismo para desempefiarse como tal, evitando as{ alcanzar un buen
desarrollo de su potencial fisico e intelectual en la en;eﬁanza.

También el no considerarse capaz o desear desempefiar la funcién



127

de un profesionista del &rea de educacién especial para ensefiar
a nifios con un bajo rendimiento, se asocia a sentimientos de apa-
tia hacia estos nifios, sentimientos en los que, se experimenta el
mucho 0 poco valor de estos alumnos, por 1o que la ensefianza ha-
éstos es poco estimulante y 1o conduce a un bajo nivel de supera-
cién profesional. Por lo que el profesor no acostumbra a adoptar
medidas en la enseflanza, conducentes a apoyar de alguna manera a
los nifios con problemas de aprendizaje. Por ello el poco interés
del profesor, en muchas ocasiones, la poca dedicacién hacia estos
alumnos y la poca voluntad de trabajo con ellos.

Estas tendencias se acent@ian por el hecho de que el profe-
sor se identifica en gran medida con el rendimiento de sus alum--
nos. Ya que considera que en dicho rendimiento se refleja la cali
dad de su capacidad docente; porque es comin que el docente busque
en si mismo la causa de todos los errores y defectos de sus alum-
nos, por lo que tiende a evadir a aquellos alumos que 1o hagan -
sentir suyos sus fracasos escolares.

En el area de actitudes del profesor hacia el nifio con -~
problemas de comprensién de lectura, la mayoria de los profesores
muestran una tendencia a hacer reproches por falta de atencidén a
los nifios de bajo rendimiento por tener fallas en la lectura. -
Esto confirma 10 que plantea Brueckner (1980), que los profesores
van adoptar actitudes negativas si los nifios manifiestan algunas

deficiencias en determinada Area de aprendizaje; lectura, commi-
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cacién oral o escrita, etcétera., no considerando sus propias - -.
falias en sus técnicas de ensefianza. ’

La actitud de discriminacidén manifestada por la mayoria -
dé los profesores en esta investigacidn, corroborid los hallazgos
de Fernindez (1980), quien menciona gue el maestro debe adaptar
sus métodos de ensefianza y organizarse de tal manera que 1os es-.
colares de bajo rendimiento desarrollen sus capacidades y destre
zas a su propio ritmo, el cual es mis lento en comparacién con -
el nifio promedio y no impartir la leccién sin tomar en cuenta -
caracteristicas individuales de los nifios.

También Mayor y Walsh (1982) plantea que el maestro debe
estudiar la estructura del grupo escolar, para detectar a ague--
los nifios que presenten dificultades en algin campo del aprendi-
zaje, con la finalidad de intentar corregirlas y asi hacer parti
cipar al nifio con problemas de aprendizaje en el grupo escolar,
ya que como lo menciona Mussen (1990}, el maestro se debe adap—
tar a las posibilidades del alumno, porque a un nifio de bajo ren
dimiento le es mis dificil acoplarse o alcanzar un alto rendimien
to académico.

Como lo plantea Garcia y Garcia (1983), también en esta -
investigacién se encontrd que es comin que los profesores se di-
rigan a los alumos con problemas de aprendizaje para emitir --
juicios desfavorables y a los de alto rendimiento para estimalax

les con apreciaciones positivas. La mayoria de los profesores -
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tienden a "mejorar" relativamente la autoestima de los alummos -
de bajo rendimiento,. siempre y cuando tengan algfin logro académi-
co, de lo contrario el profesor tiende a tener una actitud nega-
tiva respecto al incremento del nivel de autoestima del nifio con
problemas de aprendizaje.

La actitud de apoyo y aprobacidn del profesor hacia el -
alumno de bajo rendimiento en la presente investigacidn resultd
positiva. Esto es una incongruencia con los datos obpenidos en -
el area de actitudes, posiblemente se debe a que el profesor s6—
lo desea que este alumo termine sus actividades académicas y no
interfiera mds en su labor docente dentro del aula, ya que en -
otro de los reactivos evaluados se detectd que en su mayoria los
profesores se apresuran a dar las respuestas correctas a las --
cuestiones académicas planteadas a los nifios de bajo rendimiento
para no perder tiempo con ellos. Pero de acuerdo a los plantea--—
mientos de Good (1983), algunos de los profesores no permiten -
que sus expectativas negativas acerca de los alummos de bajo ren
dimiento influyan en tipo de actitud que tengan hacia éstos.

Sin embargo, el mismo autor menciona que existen profeso-
res que se caracterizan por subrayar demasiado las diferencias -
entre unos alumnos y proporcionan un trato cualitativa y cuanti-
tativamente mejor a los mis destacados; los datos de esta inves-
tigacién también indican que en cuanto a la actitud de aceptacién,

la mayoria de los profesores prefieren a aquellos nifios que re—--
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saltan académicamente.

En algunas ocasiones los maestros adoptan actitudes extrg‘
mistas hacia las deficiencias de sus alumos en los conocimien—-—
tos bisicos. En el caso especifico de comprensién de lectura, -
Good (1983) menciona que, entre mis interrupciones en el trabajo
de lectura, tengan los alumos de bajo rendimiento, se agravard
mis su dificultad en el aprendizaje de la comprensién de lectura,
lo que nos indica en esta investigacidn, que en lugar de que los
profesores corrigan los errores en la lectura tienden a hacer -~
reproches por no poner atencién en el texto, limitando afn mis -
al alumno en su desempefio académico y agravando ademis otras --
consecuencias negativas, un bajo nivel de autoestima y una estig
matizacién social.

Los hallazgos encontrados en la presente investigacién en
el &rea de expectativas, corroboran los hallazgos y planteamien-
tos de diversos autores. Se encontrd que en el drea hubo diferen
cias significativas entre los profesores hacia los nifios con —
problemas de comprensién de lectura. Al igual que lo plantea -~
Mouly (1978), las expectativas negativas o pesimistas que tiene
un profesor hacia el alummo de bajo rendimiento, el cual estd -
sequro de que este {(ltimo no "aprenderd” de ningin modo, influ—
yen en su autoconcepto y en su desempefio académico, creando asi
inevitablemente_una tendencia al fracaso escolar. As{, también -

como 1o menciona Danilav (1979), que algunas expectativas del -
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profesor se dejan ver en que algunos estin convencidos de que —

es preciso modificar la conducta de sus alumos, mientras que -~
otros-consideran que conviene acomodarse a ellas pues hay pocas
posibilidades de cambiarila.

Good (1983) plantea que 1a§ expectativas del profesor no -
se cumplen de npdo automitico, los alumos pueden impedir su rea-
lizacidn cc.m sblo contrarrestarlas y asi obligan al profesor a -
canbiar de opinidén. Sin embargo, el profesor es quien dirige su
grupo, quien permite hacer y el que ensefia, pero al mismo tiempo,
sefiala’ al nifio los limites de sus capacidades. Esto se relaciona
con los hallazgos de la presente investigacién, pues la mayoria -
de los profesores enfocan exclusivamente su atencidén y la partici
pacién a los alummos mis brillantes.

Los planteamientos de Strommen (1982), hacen referencia al
juicio erréneo sobre la capacidad y motivacién de sus alumos, -~
influyendo en la formacién de una imagen falsa y a la posibilidad
de que el profesor los trate en base a sus expectativas pesimistas.
En el caso de nuestra investigacidén se encontrd también que las -
inferencias que hacen los profesores de sus alumos de bajo ren-
dimiento influyen en gran medida en la actitud que tendrin hacia
estos filtimos, por lo que los nifios con problemas de aprendizaje
muestran mias dificultades para adaptarse a las expectativas ini--
ciales del profesor.

Uno de los hallazgos mds significativos de esta investiga-
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cién y que contradice los planteamientos de este autor, hace re-
ferencia a la categoria de paciencia donde se encontrd que la -
mayoria de los profesores, manifiestan mayor oportunidad de res-
puesta a los alumnos de bajo rendimiento; y a la categoria de -
estimuitacién donde se encontrd que en su mayoria los profesores

respondieron que estimulan a los alumos de bajo rendimiento y -
les proporcionan seguridad en ellos mismos. Sin embargo, esto es
relativo, ya que como lo plantea este autor, el profesor espera

que determinados alumos realicen cierta conducta y muestren -~
cierto aprovechamiento, vy que tales expectativas lo hacen asumir
una actitud diferente ante sus alumos. Ademds, el trato que el
profesor proporcione a cada alumo, indica la conducta y rendi-——
miento que espera de ellos, influyendo en el autoconcepto, moti-
vacién para el logro y desempefio académico.

Al igual que los planteamientos de Strommen (1982), tam—
bién encontrames que existen diversas formas a través de las cua
les el maestro transmite expectativas contraproducentes y negati
vas a los alumos de bajo rendimiento. Este autor menciona que -
es comin que los profesores den menos tiempo a los alumos de -
bajo rendimiento para que contesten, y efectivamente se encontrd
que los profesores se apresuran a ofrecer la respuesta corregta
para no perder tiempo y/o interrogan a los alumos mis brillan—-
tes. También es comfn la critica negativa hacia los alumnos por

sus limitaciones académicas, ya que no tiene caso exigirle un -
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mayor esfuerzo académico.

Por lo que lus expresiones del profesor frente a la clase
reflejan expectativas diferenciales respecto al rendimiento aca-
démico. Ponde 1os alumnos menos brillantes son los mis perjudica
dos , deteriorando afin mis las expectativas referentes a estos -
alumos.

Los hallazgos en el irea de autoestima corroboran los --
planteamientos de algunos autores citados en la presente investi
gacidn, Garcila y Garcia (1983) mencionan,que una de las cualida
des mis importantes con respecto al éxito de los profesores es -
el ser afectuoso con sus alumos. Algunos profesores establecen
con sus alumnos contactos emocionales, expresando sus sentimien—
tos. e invitindolos a responder con confianza. En este caso se -
encontré que es significativa la manifestacién de afecto de los
profesores, ya que la enfocan exclusivamente hacia los alummos -
mis brillantes, originando asi un trato interpersonal pobre en-
tre profesor-alumo de bajo rendimiento. Este trato impersonal -
menciona Mussen (1990}, se debe a diversos factores, entre los -
gque se encuentra el papel del profesor enfocado exclusivamente
a la ensefianza y no al trato con nifios que tengan problemas de -
aprendizaje. El profesor también se siente insatisfecho por su -
trabajo desempefiado al no poder lograr que el alummo lento alcan
ce el nivel académico promedio, originando poca segquridad también

en el nifio de que sus esfuerzos no tendrdn consecuencias positi-
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vas. Sin embargo, es indispensable la manifestacidn de afecto de
los profesores hacia los nifios con problemas de aprendizaje, ya
que ésto trae consigo consecuencias positivas, tales como el ge-
nerar un mayor interés en el &mbito escolar (Reed, 1961) y obte-
ner mayores logros en vocabulario y en aritmética (Christensen,
1960). De igual manera como lo mencicna Taro (1981) el profesor
debe mostrarse entusiasta para vencer las metas diferenciales -
entre unos y otros alumnos, lo cual debe asociarse a un nivel -
alto de autoestima del profesor, pues en general los datos in--
dican que el nivel de autoestima del profesor es bajo.

También podemos concluir que el nifio con problemas de --
comprensién de lectura, que siente el rechazo del profesor, que
le considera incapaz de realizar otras actividades mis comple--
jas en las diferentes dreas del aprendizaje, se estructura una
imagen de si poco realista, una imagen falsa de lo que puede lo-
grar y hasta donde llegan sus capacidades reales. Pero el conjun
to del problema no se encuentra en el nifio solamente, sino en el
contexto escolar en que se desenvuelve, y uno de los factores -
mas significativos que influyen en la problemitica es el compor—
tamiento del profesor, ya que el comportamiento del que ensefia -
tiene efectos directos sobre la conducta de los ajumos y el --
clima general del grupo. Asi, las expectativas, actitudes y auto-
estima de los profesores contribuyen a crear diferencias en el -

rendimiento y aspiraciones de los alummos de bajo rendimiento. -
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Lo anterior corrobord la hipotesis planteada en 1la presente in—-
vestigacibn, sobre la relacién diferencial entre profesor y el —
alunmo con problemas de comprensiéﬂ de lectura.

1a relacién diferencial que establece el profesor con los
alumos, constituye uno de los aspectos fundamentales en el fra-
caso escolar del nifio, especificamente, en aguellos con dificul-
tades en la comprensién de lectura, por lo tanto el éxito esco--
lar es un hecho déterminante en la buena o mala aceptacidén del -
nifio por sus profesores.

La actitud es un estado central y, en consecuencia influ-
ye en la percepcidn. La deduccién especifica es gque las actitu—
des y expectativas de un maestro eficaz, esto sucede si existe -
ma relacién positiva entre sus actitudes y expectativas y auto-
estima; por el contrario si el profesor tiende a manifestar acti
tudes negativas y expectativas pesimistas al nifio de bajo rendi-
miento, 1a autoestima serd baja, lo cual influird de una manera
negativa en el logro académico.

El hecho de que la mayoria de los profesores mostraranac-
titudes negativas y expectativas pesimistas hacia los estudian--
tes de bajo rendimiento, trae como consecuencia, por un lado, -
que los nifios clasificados como alumnos con problemas de aprendi
zaje se desarrollen como tales, es decir, nifios que presentan -
dificultades para aprender lecto-escritura, nifios con reprobacién

constante, nifios con atencién dispersa, etcétera, por otro, su-
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pone que estos nifios no supereran sus dificultades a pesar de la
atencién especial que le presten los profesores.

Los profesores que consideran aprobar al alummo con pro--—
blemas de aprendizaje, con el fin de que éste cubra los requisi-:-
tos del nivel primario y adquiera los conocimientos indispensa--
bles, sin esperar que pueda aspirar a cursar estudios de niveles
superiores constituye una visién pobre del profesionalismo del -
profesor hacia la problemitica presente, se deben buscar alter— .
nativas de solucidn ante las deficiencias educativas, que cada -
vez son mds graves.

En general, podemos decir-que, las variaciones en las --
opiniones y criterios de los maestros contribuyen a crear dife——
rencias en el rendimiento y aspiraciones de los alummos. Asi, -
camo la relacidén consiste en la cantidad, esto es, entre la dis-
crepancia que hay entre aprovechamiento y capacidad intelectual
real del alumo, no considerado esto Gitimo en muchas ocasiones
por el profesor.

Uno de los factores bdsices para el &xito escolar es el -
profesor. Su preparacién profesicnal, su disposicidn para cambiar
y adaptar sus técnicas de ensefianza en vn grupo de nifios regula-
res donde se encuentran inmersos nifios con problemas de aprendi-
zaje; su inquietud por resolver los problemas de los nifios len--
tos; cualidades positivas de éste, expectativas y actitudes posi

tivas, abrirfan la posibilidad en el dmbito escolar para asentar
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las bases de un proceso permanente de superacién para el alumno,
pero también de sa;;isfaccién personal del maestro al lograr que
su labor como tal proporcione resultados més provechosos a largo,
mediano y corto plazo, no solo con los nifios promedic, sino con
aquellos que presenten dificultades en alguna de las dreas del
aprendizaje.

Consideramos también que para que el profesor sea eficaz,
es necesario, primero, su mejoramiento profesional, mediante cug
s0s, seminarios y otros procedimientos para darles a conocer los
lineamientos, objetivos y caracteristicas de t&cmicas de ensefian
za para trabajar con nifios de bajo rendimiento y concientizarlos
de que no "siempre" se les debe canalizar al drea de educacidn -
especial, y sequndo, que aplique sus conocimientos basados en -
reformas educativas para su superacidn y satisfaccidén personales
y el beneficio de los nifios lentos.

Ademis, la forma de ensefianza no puede ser (inica e inva--
riable, sino que depende de la materia,del sujeto y de las condi
ciones del ensefiante.

Supone dos individuos, quien la recibe y quien la imparte;
ambos forman una pareja singular, en la que se dan interacciones

psicolégicas reciprocas, que los modifican a menudo profundamen—
. te.
Por 1o que es necesaric que la Pedagogia se base en los -

principios de la psicolegia del nifio. Para acelerar o limitar el
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desarrollo educativo mediante una ensefianza eficaz, dependiendo
de las caracteristicas fisicas y psicolégicas del alumo.

En la interaccién psicolégica, profesor-alumo, la mani-
festacién de efecto del nifio es resultado de la posicién senti-
mental del maestro. Por lo que es necesario que los profesores
manifiesten sentimientos y actitudes positivos hacia los niffos -
con problemas de comprensién de lectura, evitando asi, mds con-
secuencias negativas como son problemas psicoldgicos en el nifio
como temor, rebeldia, y una autoestima baja, que son desfavora-
bles al aprendizaje. Es necesario que la ensefianza presente as—
pectos emotivos y afectivos, adaptdndola y varidndola segin las -
necesidades del grupo.

Finalmente haremos algunas consideraciones respecto al
instrumento utilizado en la presente investigacidn, asi como --
a los datos arrojados por el mismo. La escala tipo Likert apli-
cada a los 60 profesores, proporciond datos significatives, co-
mo ya se menciono. Los cuales en su mayoria muestran los mismos
valores: de acuerdo; muy de acuerdc, desacuerdo o muy en desa--
cuerdo y hasta hubo casos aislados de indiferencia, respecto a
las actitudes, expectativas y autcestima del profesor hacia el
nifio con problemas de comprensién de lectura. En su mayoria -
los profesores se pueden situar en un continuc de concordancia
entre sus actitudes, expectativas y autoestima con nifios con --

problemas de aprendizaje.
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Sin embargo, debido a que este instrumento permite 1la
expresion de intensidad de 1a actitud, expectativa y autoestima
del profesor, se encontraron hallazgos extremos. Ya que algunos
maestros disintieron en sus actitudes, expectativas y autoesti-
ma con firmeza, mientras manifiestan una actitud negativa, plan-
tean una expectativa positiva y expresan un sentimiento de auto-
estima baja o viceversa. Por 1o que una de las desventajas de -
esta escala es que se produce varianza por el c6digo de respues-
tas, 10 cual se asocia a la predisposicidn a dar ciertas res——-
puestas.

Aplicar una escala de evaluacién a los profesores, per-
mite que expresen su acuerdo o desacuerdo con un nimero de afir
maciones que le atafien; y sobre las bases de estas respuestas -
se le asigna una puntuacion. Debido a que con mayor frecuencia
se han medido actitudes, este tipo de escalas (Likert) se deno-
minan de actitud, aunque también es posible evaluar otros aspec
tos como expectativas y autoestima. -

En la presente investigacién sdlo se aplicd la escala -
tipo Likert, sin embargo, sugerimos por cuestiones pricticas, -
la aplicacién de dos o mis tipos de escalas para corroborar y
comparar los hallazgos; tomando en cuenta que las escalas de -
actitud difieren en su método de elaboracidn, método de respues
ta y base para la interpretacién de puntuaciones. Asi como en—-

trevistas a los profesores y reportes de éstos.
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Para ello se deben tomar en cuenta dos criterios, inde-

pendientemente del tipo de escala a aplicar:

1.-

2.-

Los items deben facilitar las respuestas psicolégi-
camente relacionadas con la actitud, expectativa o
autoestima medidas.

La escala debe servir para establecer diferencias -
entre las personas que se evaluardn. Para discrimi-
nar, no solamente entre extremos opuestos de actitud,
sino también entre los profesores que difieren leve
mente, suelen incluirse generalmente reactivos que
discriminan en distintos puntos de la escala. As{ -
al aplicar la escala, es necesario.que contemple --
reactivos hacia actitudes estrictas y otros hacia -
actitudes tolerantes, asi como items intermedios que
representen una rigidez moderada, tolerancia mode-—

rada, etcétera.

Tomando en cuenta que la forma en que una escala diseri-

mina entre individuos depende de su elaboracidn y el método de

puntuacién;

sugerimos aplicar en este tipo de investigacién una

escala diferencial, como otra alternativa, que consiste en un -

n dmero de items cuya posicién en la escala ha sido determinada

mediante alguna forma de operacién de clasificacidén o evaluacion

llevada a cabo por los investigadores.
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En la selegcién de los items para la escala y asignacién
de los valores para los mismos, se utiliza el siguiente procedi-
miento: 1) El investigador relne varias afirmaciones que se su-——
pone estén relacionados con la actitud que se trata de investi—-
gar. 2) Los investigadores clasifican estas afirmacicnes .en once
grupos. En el primer grupo el investigador sitda la afirmacién -
que considera mis favorable al objeto o individuo; en el segundo,
los que édonsidera mis favorable después del primero, y en el --
grupo onceavo, las afirmaciones consideradas como mds desfavora-
bles. El sexto lugar, o "neutro", se define como el punto . que
no hay ni inclinacién favorable ni desfavorable. 3) El valor en
la escala de una afirmacién es computado como posicion mediana -
(o grupo) el que es asignado por los investigadores. Las afirma-
ciones que muestran una dispersién demasiado amplia son descar~-

tadas por ambiguas o irrelevantes. 4) Se hace una seleccién final

tomando items que se hallan repartidos uniformemente a lo largo
de 1la escala desde una posicidon extrema a la otra.

En la aplicacién de esta escala, se pide a los sujetos -
que rellenen el cuestionaric, marcando cada afirmacién con la -
que estén de acuerdo o los dos o tres items mis cercanos a su -

posicidn,
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Apéndice. 1.

CUESTIONARIO

Rl presente cuestionario tiene como objetivo examinar el desa--
rollo profesional del profesor. La informacidn obtenida serd de
cardcter confidencial, por tanto, es necesario que sea imparcial

¥ Jjusto en sus apreciaciones. Se agradece de antemano su aten--

cidn.

Instrucciones: Lea detenidamente cada una de las afirmaciones
y elija 1a que mejor exprese su opinién. De acuerdo al <ddigo ~
siquiente:

1.~ Muy de Acuerdo.

2.~ De Acuerdo.

3.~ Indiferente.

4.~ En Desacuerdo.

5.- Muy en Desacuerdo.

1.~ La participacién piiblica se debe enftlacar D
exclugivamente a 105 alumos de buen -
rendimiento, puesto que se aprovecha me-
jor el tiempo.

2.~ Es necesario comunicar cordialidad y en- D

tusiasmo a los alumnos de bajo rendimien—
to cuando obtengan algin logro.



6.~

8.-

La leccidn se debe de impartir sin tomar
en cuenta caracteristicas individuales -
de los alummos.

El profesor sblo debe ser afectuoso con
los alumos de buen rendimiento, ya que
obtienen las mejores calificaciones.
Si.el alumo de bajo rendimiento se equi-
voca se le debe dar tiempo suficiente -
para que rectifique.

Aunque los alumos de buen rendimiento,
se equivoquen deben ser objeto de mds -
elogios.

La clase se debe dirigir en especial a -
los alumos de buen rendimiento.

El profesor debe estimular a los alumos
de bajo rendimiento e inspirarles segu--
ridad en ellos mismos.

El maestro se debe apresurar a ofrecer -
una respuesta correcta a los alumnos -
de bajo rendimiento cuando se equivocan

para no perder tiempo.

10.~ Se debe exigir menos a los alummos de -

bajo rendimiento, scmetiéndolos a tareas

mds faciles hasta que alcancen el ritmo

de todos.
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11.-

12.-

13.-

14.-

15.-

16.-

17.-

18.-

So0lo se debe aqeptar a los alumnos de -
buen rendimiento que no presenten pautas
de comportamiento inadecuadas.

Se debe rechazar a los alumnos de bajo
rendimiento sobre todo si son desobe---
dientes, agresivos y/o hiperactivos.

Debe el profesor establecer una atmdsfera
de trabajo entusiasta y significativa -
para el alumo de bajo rendimiento.

No es necesario relacionarse con alumnos
de bajo rendimiento, ya que siempre -
fracasan en las tareas escolares.

Deben tener un lugar especial dentro del
salén de clases los alumnos de buen ren-
dimiento.

Cuando el alumo tiene alguna falla en
1a lectura, se deben hacer reproches por
no poner atencién.

Es necesario elaborar mecanlsmos para que
1los alumnos de bajo rendimiento eleven -~

su nivel de autoestima.

El trabajar con alumnos de bajo rendi—-
miento impide un trato interpersonal mas

estrecho.

O 0O 0000 o O
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19.-

20.-

152 .

Es necesario que el profesor comunique D
al alumno de bajo rendimiento, su apre-

ciacidn por &1 para que alcance mejores

resultados.

Es necesario que el profesor apruebe al [:I
alumno de bajo rendimiento como persona,

no importa lo gue haga, y 1o ayude a -

vencer Jos abstdculos para alCanzar sus

metas escolares.
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FIGURA 1. DISTRIBUCION DE LOS PUNTAJES DE ACTITUD DE
LOS PROFESGRES HACTA LOS aLUHHOS 0¥ PROBLEMAS TE
AFRERDIZAGE.
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FIGURA 2. DIRTRIBUCION DE LOR PUNTAJER DE
EXPECTHTIUAS DE LOS PROFEIORES HACIA LOS ALUMKOS COH
PROBLENMAS DE ATRENDIZAJE.
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FIGURA 3. DISTRIBUCIOR DE LOS PUNTAJES DE AUTOESTIHA
DE LOS PROFESORES.
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F16URAa 4 DISTRIBUCION DE LOS PUNTAJES DE ACTITUDES
DE LOS PROFESORES HACIA LOS ALUMMOS CON PROBLEMAS DE
APRENDIZAJE.
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FIGIURA 5. DISCRIMINACICOK HaCla EL ALUMNO DE BaJO

RENDIMIENTC POR PARTE DEL PROFESOR.
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FIGURA 6. RETROALIMENTACION A LOS ALUMNOS DE BA.IO
RENDIMIENTO POR PARTE DBEL PROFESGR,
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FIGHRa 7. ACEPTACION LE LOS ALUHNOS BE RIEN
REMGIHIENTO POR PARTE OFL PROFEILNH.
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FIGHRA 8. nSIGNACION DE LUGHR ESPECIAL A LOR ALIMNOS

DE QUEN RENDIMIENTe POR PARTE TEL PROFESOR.
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FIGURA 9. ACTITUDES DE HACER CORRECCIONES EH 1A
LECTURAA L0S ALUHNOS DE BaJO REMPIMIENTO 7O PARTE

[t

- DEL PROFESGH.
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FIGHRA 18. MEJORA DY AUTOESTINA DEL ALUMHG DBE BAJO
RENDIMIENTG POR PARTE BRI PROFEROR.
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FIGURA 11. APOYOD ¥ APROBACION A LOS ALUMNOS PE BAJO
RENDIMIENTO POR PARTE DEL PROFERQR
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FIGHRA 12. PARTICIPACION DE LOS ALUMNOS HAS
BRILLANTER POR P4RTE DEL PROFESOR.
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FIGURA 13. MAYOR OPORTUNIDAD DE RESPURSTH A LOS
ALUMNOS BE BaJ0D RENDIHUENTC POR PARTE PEL PROGFESGR.-
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FIGURA 14. COHDUCTA DE ELOGIAR & 103 ALUMNOZ MaS
DRILLANTES POR PARTE BEL FROFESOR, '
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FIGURA 15. CONDUCTA DE ATENCION ESPECIGL A LOS
ALUMNOS MAS BRILLANTES POR PARTE DEL PROTESOR.
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FIGURA 16. CONDUCTA RE ESTIHULACION ESPECIal A LOS
ALUMNOS DE BAJO RENDIMIENTG FOR PARTE DEL PROFEIOR.
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FIGURA 17. CONDUCTA DE EXIGEHCIA MEHOR A LOS ALUMNOS

DE BaJO RENDIMIENTG POR PARTE DEL PROFESOR.
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FiGURA 15. AMBIEHTE AGRAVABLE EM EL AULA PARA EL
ALUMKODE BAJOG RENDIMIENTO POR PARTE DEL TROFEROR.
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FIGURA 19, CORDIALIDAD DE LOS PROTESORES HACTA 105
ALUMHOS DE BaJ0 RENDIMIERTO POR PARTE DEL PROFESOR.
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FIGURA Z&. ﬁFECTI”IDQD RE LOS PROFESORES RHalla 103
ALUMNHOS HAS BRILLANTES.
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FIGURA 21. RECHAZO DE LOS PROFESORIS HACIA LOS
ALIMNGS DT BAJG RENDIMIENTD. :
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FIGHRa 22. RELACION AHISTORA DE LGS PROFESORES CGH
LOS ALUKNOS DE EAJO RENBIHIENTO.
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FIGUEn 23, IHPIDE BE TRATO IHTERPEREOHAL DE 1LOS

PREFESGRES COH LOE ALUMNGS
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FIGURS

24. MARIFEITACICH DE APRECID DE 1.0S PROFEIORES
Halia LA ALUHNOS PE BAFG RENDIMIENTO.
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