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Introduccion

Voo puede ser el muaestro quien diga
igaoro cual s viestra condicion socul,
comuviviy en viestras  familiay.
desconnzen fu que serdis o din de
Maana; pura vuestro porvenir solo creo
en viesteo éxito en la escuela...”

Henri Sallon

fin términos de la vida cotidiana, resulta incontestable el valor social que se adjudica
al éxito escolar. Su contraparte por tanto, es motivo también, invariablemente, de
preocupacion y alarma  La cifra de reprobacion entre fos alumnos de primaria, de 10%
a nivel nacional, ha permanecido casi inamovible en los altimos 10 afos, en tanto que el
49.5% de los alumnos inscritos en el mismo nivel cursaban hasta 1992 un grado inferior
al que correspondia su edad cronoldgica, es decir, habrian tenido en algin momento de
su historia académica, algin fracaso escolar. (1)

La generacion del fracaso escolar, en buena medida se ha asociado a la existencia de
“problemas de aprendizaje” Y también aqui, la estimacion estadistica de un 2 a 4%
de nifios y jovenes entre los 0 y 1S afios, con ese tipo de dificultades, hasta 500 mil
personas { 2 advierte sobre la gravedad def problema. Solo en términos numéricos,
extender las estimaciones porcentuales a la poblacion total, supondria la afectacion
sobre, al menos, mas de dos millones de mexicanos. Ciertamente resulta dificil
comprobar estos cdlculos, pero no lo es comprender lo que deello se deriva, esto es:
que existe una poblacion no completamente delimitada (ni en nimero, ni en su perfil)

que presenta en el nivel de sus adquisiciones cscolares basicas (lectura, escritura,



calculo elemental) dificultades que le impiden proseguir su aprendizaje con la misma
regularidad del resto de la clase; poblacion que generalmente torma parte del grupo de
fracaso escolar, y la que, de alguna manera, debe ser atendida antes  de que se

convierta en parte del grupo de reprobados y/o desertores.

No es necesario avanzar mas para sefialar la presencia de dos enormes retos; ,como
atender a ese gigantesco sector de la poblacion? Esto es, ¢ como ofrecerles la atencion
educativa - aunque seguramente no sea lo Gnico - que requieren ? Pero, paradojalmente,
fa solucion solo parace viable si se enfrenta un segundo problema que, en su
formulacion tedrica, resulta mas complicado: ¢ a quién se le debe dar el servicio ? Esto
es, hay que definir a la poblacion destinataria.

Aunque se han llevado a cabo diversos acercamientos a las respuestas posibles,
ninguno de los dos cuestionamientos ha sido suficientemente, ni- adecuadamente
satistechos. Distintos enfoques teoricos han aportado explicaciones conceptuales
encaminadas a definir diversos angulos del conjunto de cuestiones que constituyen el
campo -genérico- de los problemas de aprendizaje. Pero cominmente, como se explica
en el desarrollo de este trabajo, sus alcances son limitados a la explicacion de un sélo
nivel de andlisis (sociologico, psicologico, neurologico, etc). o dentro de ellos, a
problemas especificos ( la memoria, la atencion, la distractibilidad, las ‘lesiones
cerebrales, la vision clasista del fracaso escolar, la actividad cognitiva en el hecho

e

educativo,etc.). Sin duda, el término “ problemas de aprendizaje” puede  resultar
demasiado gendrico y, por tanto, exageradamente inclusivo. Pero es hasta ahora ia

mejor  denominacion para el conjunto de dificultades que se relacionan con la



problematica educativa anotada parrafos arriba. Esta amplitud conlleva sin embargo, la
dificultad para establecer * mojoneras conceptuales™ en la definicion de * problemas de
aprendizaje” No obstante lo cual, abandonar el terreno de la construceion conceptual,
bajo el argumento de la inexistencia de los problemas de aprendizaje o la dificultad para
definirlos, resulta improcedente. Por el contrario, aqui se afirma que ¢l concepto es
vilido y que su capacidad de dar cuenta de una estarnento de la realidad depende en el
presente, de la posibilidad de la integracion de distintos aportes disciplinarios.

El probiema de la atencion social de ese grupo de dificultades esta estrechamente
ligado a lo anterior. En el panorama de la oferta educativa pubernamental,
contrariamente a la necesidad de integracion anotada, el establecintiento de modelos de
servicio ha sido derivado, hasta ahora, de la adopcion unilateral de un solo enfoque
teorico. Este enfoque se impone a los prestadores de servicio y a los destinatarios bajo
la forma de una rigida normatividad institucional. El modelo tedrico en turno, lamado
aqui enfoque hegemdnico, determina la caracterizacion y deteccian de la pobl.acic‘m a
quien se dirigira el servicio, asi como las practicas de diagnostico y tratamiento.

Asi, la poblacion involucrada, que mas que un concepto o dato, debe entenderse
como un grupo de miles y acaso millones de nifios y jovenes mexicanos que queda ala
deriva en la atencion de sus necesidades, dependiendo de los ** vaivenes” de la politica
sectorial en turno: incluir o no determinados elementos de identificacion, considerar
una cierta cantidad de casos sobre uno u otro de esos elementos, decidir la ubic'acibn
dentro de la estructura institucional -por ejemplo educacion regular, educacion espectal-
son todus ellas acciones que dejan al margen de los servicios en un caso o en olro, a

miles de estudiantes. Regirse por la logica de un enfoque hegemonico, conduce a



modelos de marginacion social, en que, hasta ahora, ningin enfoque tedrico en este
campo es lo suficientemente comprehensivo. Cabe reconocer también que, con estos

parametros pueden ser incluidos en el servicio, aquellos que no lo necesitan,

En sintess, aqui se afirma que las awtoridades gubernamentales han retomada, en
distintos momentos, enfoques tedricos unicos otorgandoles, por via de un ejercicio
burocratico del trabajo profesional, una posicion hegemaaica que, lejos de ofrecer una
vision amplia de los problemas de aprendizaje. ha reducido su cabal comprension. La
conceptualizacion de tos problemas escolares de aprendizaje desde la Optica oficial, es
una vision reduccionista ligada a la imposicion de una sola visién tedrica, parcial ¢
insuficiente.

La mencion de dos blogues de problemas ( un primer bloque refacionado con los
enfoques tedricos que se ocupan principalmente de la definicion det campo, y un segundo
bloque que se refiere a los modelos organizativos para ofrecer servicios educativos
especiales) no deben concebirse como entidades independientes. Aunque en el
establecimiento de los modelos de servicio sean determinantes ciertos elementos de
caracter politico-econdmico, también se ven involucrados elementos explicativos que
aportan el sustento tedrico de las  decisiones gubernamentales. También, dichos
elementos de orden teorico son permeados frecuentemente por contenidos politico-
ideologicos. En este sentido, los resultados de esta investigacion bibliografica conducen
a afirmar que, en el campo de la atencion gubernamental de los problemas de

aprendizaje, no hay un ejercicio neutro de fas aportaciones de la investigacion cientifica.



Por tanto, los modelos gubernamentales de  servicio no son reflejo de la historia  del
desarrollo cientifico en este campo

Solo por razones de cardcter expositivo, los dos bloques mencionados arriba, se
desarrolian en este trabajo ¢n forma separada, abarcando el prinero, tres capitulos; los
restantes corresponden al segunda bloque, es decir, a fa traduccion de los  enfoques
teoricos en modelos de servicio. Nuevamente, lo anterior no ha sido obstaculo para

L]
abordar asuntos de orden teorico o de aormatividad institucional, cuando  se ha
considerado conveniente.

Es justo admitir que este estudio no aporta nuevos elementos acerca de la definicion
de los problemas de aprendizaje como concepto, pues en esencia no es ese su cometido.
Mas bien, se incluye el tema de la definicion en un marco mas amplio de
problematizacion del campo en su conjunto. No es la intencion soslayar la necesidad de
construir una delinicion de problemas de aprendizaje que sea, en lo conceplual,
relativamente irreplicable.  Esta tarea  ha sido reiteradamente  abardada, pero casi
siempre, en forma unifineal: sefialando el peso social en unos casos, los factares
organicos cn otros, la actividad cognitiva o la dindmica de un patron sistémico familiar o
escolar en otros mas. Aqui se afirma la necesidad de la integracion de diversas
metodologias de analisis provenientes de diversos campos de la ciencia, lo que es
llamado en las siguientes paginas “ integracion disciplinar™ Sobre este punto, en el
apartado correspondiente, se subraya que la integracion no es un acuerdo derivado de la
condescendencia de los cientificos que trabajan en el area, es, en el sentido mas estricto,
un proceso de construccion cientifica Logicamente, ese proceso habri de Hlevarse a

cabo también sobre multiples problemas especificos. En esta tesis, se han seleccionado



algunos de ellos, iniciando justamente ese proceso de problematizacion. Oura vez, sin
pretenciones de solucionar en este espacio las diferencias que habran de  ser dirimidas
con un enorme caudal de investigaciones y comprobaciones empiricas, los temas
seleccionados  (la patologia, los sintomas, la prevalencia, entre otros) son en realidad
puntos de controversia en el campo de los problemas de aprendizaje. Se incluyen aqui,
porque su explicacion ha significado, no infrecuentemente, Ia justificacion de relevos
hegemonicos en et ambito oficiai. Asi, abordar el estudio de ti atencion gubernamentat en
ese sector educativo, hizo necesario considerar esos temas controversiales que, vale

decir, no se agotan en esta tesis

L.a presentacion  de este analisis corresponde at sefialamiento de cuestiones a
problematizar en cada uno de los dos bloques multicitados. En el primero (capitulo | al
3), se parte de la importancia de adoptar una actitud que pugne por fa integracion, y de
la necesidad  de contextuar ¢f objeto  de referencia (los problemas  de aprendizaje).
Posteriormente, en el mismo conjunto, continila una descripcion  de los  enfoques
tedricos mds representativos en el sector oficial; para finalizar con {a exposicion de los

principales puntos de polémica enire esos mismos enfoques.

En el segundo blogue (capitulos 4 al 6), se aborda la cuestion de la hegemonia de
los enfoques cuando son aplicados en el terreno  de los servicios educativos. Se
incluye un capitulo puente acerca de la vision orientat de los problemas de aprendizaje

en que se cuestiona su propia existencia. Finalinente, se lleva a cabo f analisis de la



altima propuesta estatal, el Modelo de Integracion Escolar, en ef marco de la cual se ve
cuestionada nuevamente, la existencia de los problemas de aprendizaje e incluso, la
necesidad de una pedagogia especial.

El métado de analisis adoptado consistio en fa contrastacion de argumentos.

Derivado del contenido de este trabajo es viable concluir en que los * problemas de
aprendizaje” existen. Tienen existencia conceptual, como campo de conocimiento.
Tienen existencia como problema social que amerita soluciones. Tignen existencia como
marco explicativo de realidades objetivas que ocurren dentro y aun tuera del dmbito
escolar Ademas, los * problemas de aprendizaje” no pueden ser observados como una
entidad gnoseologica monofactonial, para concluir en la practica en su consideracion
por un enfoque tedrico unico elegido desde una posicion  politico-administrativa del

poder estatal.

Por tado ésto, el campo de los problemas de aprendizaje no puede ser simplemente
eliminado del horizonte de objetos tedricos en construccion, ni mucho menos del grupo
de servicios educativos que juridica, social y moralmente esta obligado a brindar el

Estado mexicano.

Hay algo llamado "problemas de aprendizaje” que no conocemos completamente,
pero cuya preseucia afecta entre el 2 'y 4% de la poblacion imundial. Es por ello que

estamos obligados a continuar trabajando. .



Notas

1) Dircceion General de Educacion Especial, SEP. (1985) Historia de la Educacion Especial en
Meéxico, p. 17

2) Guevara Niebl, G. (1992) La catastrafe stienciosa, p. 32-34



Capitulo 1

Enfoque general

“Bl Aeph es el o del universo doude
se juntan todos los demds puntos”
J L. Borges.

Este capitulo se divide en dos secciones: en la primera, se presentan algunas
reflexiones de cardcter epistemologico acerca de la definicion del campo de los
problemas de aprendizaje. He creido conveniente incluirlas por mi convencimiento,
cada vez mas arraigado, de que los problemas de aprendizaje, en tanto objeto de
multiples angulos, precisa de un esfuerzo de sintesis -conceptual- de distintas
aproximaciones teoricas; lo que implica, sin que ello signifique una suerte de requisito
académico, una base filosofico-metodologica general Tanto esta base, como aquel
esfuerzo  de integracion son pricticamente inexistentes entre los profesionales
dedicados a la atencion de problemas de aprendizaje.

Podria replicarse que la produccion de nuevo conocimiento - es decir; el trabajo
que tradicionalmente hacen los investigadores - no es fo mismo que las actividades
pedagogicas o el diseio de los modelos de atencion; y que solo en el primer caso

resultaria valida la afirmacion inicial. Sin embargo, aunque a diferentes distancias, todas



esas acciones tienen su explicacion mas general en  aquellos presupuestos filosdfico-
mietodologicos. Asi pues, se afirma la necesidad de la integracion teorica.

Para desfindarse sin embargo, de una posicion meramente ccléctica, se precisan
algunos puntos respecto a fos niveles de conocimiento. Acompafia a estos apuntes, la
conclusion de que, en la implantacian de Jos modetos de atencion en problemas  de
aprendizaje en el sector oficial. se ha seguido el criterio de “cancelar-crear”, donde

la aparicion de un modelo tedrico no tiene otra opcidn que soterrar la teoria anterior.

En fa segunda seccion se abordan cuestiones generales referidas al concepto de
problemas de aprendizaje. Se incluyen algunas notas que caracterizan ¢l concepto de
aprendizaje en general y se establecen precisiones con respecto a fa connotacion de
problemas especificos de aprendizaje, referidos ambos al terreno escolar,

Se ha considerado necesaria la presentacion inicial de estos temas conceptuates, pues
ubican la entidad tedrica - problemas de aprendizaje - en torno a la cual se realizan

reflexiones analiticas, en capitulos posteriores.

1.1 Apuntes acerca de la necesidad de integracion de diversas metodnlogias de

investigacion cientifica en el campo de los problemas de aprendizaje.

on mnestras descrpeiones actuaremos fikremente,sin
restriccrones, en fo que preda referivse ala des -
cripeion de  fendmettos - psicoligicos>, - fisio-
ligicos v socales™, almque trataremos, claro
estd, de no confundir, lay determinantes de  unos
«on las e otros.

Azcoaga, J 11 1)

[



En muchos espacios de esta tesis se reitera la necesidad, al abordar ef estudio de los
problemas de aprendizaje, de mtegrar los hallazgos de los distintos enfoques y sus

respectivas metodologias de estwdio.

Viene al ¢aso una cita de Rubinstein (1976), quien comenta el fraccionamiento de la

Psicologia en las distintas escuelas psicologicas:

‘La auténtica tarea no debe consistir en una Sitesis que Constsia e aceplar sin mads
o que cada nna de esas concepeiones acepta, stno que debe superar las premisas
.

generales de que dimanan estas reorias befigerantes asi como su misma beligerancia.”

(2)

Esta afirmacion resulta valida Lambién cn el terreno teorico de los problemas de
aprendizaje, en cuanto que es un ambito de generacion de conocimiento cientifico.
Azcoaga (1975) ofrece también, una vision integrativa - pero matizada - en la
construccion de la ciencia, cuando se refiere a la polémica entre las posiciones

“localizacionistas™ v las orientaciones “totalizadoras™ acerca de la actividad cortical:

“Como pasa, también en la historia del conocimiento, la verdad no estd en el punto

medio de ambas exageraciones, ni es una mezcla ecléctica. La verdad debe buscarse



en un nivel superior de conocimiento que supere las luitaciones de ambas
generalizaciones y se elabore con la incorporacion de los aportes positives onginados

i su desarrollo respectivo. (3)

Como puede advertirse, se pone en relieve la mencion del desarrollo que logren las
distintas posiciones. La integracion de esas aportaciones de las distintas disciplinas
(integracion disciplinar), no debe entenderse como la constitucion de un boceto tedrico
preestablecido a priori y que, por tanto, corra el riesgo de suplantar [a realidad. Por el

contrario, dicha integracion es un proceso en si mismo y no un modelo de partida.

Este punto de vista resulta ajeno a la manera en que se retoman distintos enfoques

tedricos para producir modelos de atencion social en la esfera oficial

Asi pues, frente al diagnostico de los problemas de aprendizaje, no sera reprochable
adoptar una metodologia de estudio especifica (cognoscitiva, fisiopatologica,
sociologica) pues aborda un angulo del conjunto que s¢ estd estudiando: quizas el inas
importante en un caso particular. Lo censurable es que a partir de los-resultados se
pretenda dar por comprehendida la totalidad del objeto de estudio, es decir, al propio

nifio.

De lo anterior se deriva que la falta de ubicacion conceptual y de los limites de

conocimiento. estén en la base de las criticas entre los distintos enfoques teoricos.



Atiéndase la siguiente precision de Azcoaga (1975):

Elhecho de que estemos hablando, fndamentalmente de la nenrofisiologia del aprendizaje,
o significa que déste no tenga su o enfogue psicologico 3 su enfoque especificamente
pedagagico. Simplemente significa que nosostros esteamos hablanco de una metodologia que
toma un mivel determinado de estudio v que de ninguna manera nt desplaza, ni sustituve, n
excluye atros enfoques sino qie, contrariamente «a ésto, los complementa  No hacemos pues
un plantea de tipo absofuto. La nenrofisiologio del aprendizage es un ambito especifico del

aprendizaje que hay que conocer como a fos demds.  (4)

En el campo de los problemas de aprendizaje, como objeto de interés cientifico, se
debe hacer uso, necesariamente, de metodologias especificas (cuantas mas se ocupen
del mismo objeto, mas amplio y completo serd su conocimiento). Esto no ocurre por
una planificacion y acuerdo previos de los especialistas, sino porque las disciplinas

involucradas tienen su propia historia.

estimamos que deben intercambiarse los resultadas de investigacianes realizadas con
metodologlas diferentes, en busca de coincidencias (pues nuevos -~ objetos> van emergiendo
con la marcha del conocimiento del - objeto  inicial) y en busca de contradicciones, pues la

resofucion de éstas constinuye wn nuevo progreso del vonacimiento en general,” (5)

Dendaluce (1989) considera que: Lo actiud debe ser de respeto mutuo, sin

prepotencia ni descalificaciones por parte de winguno Lo cual no ey obsticulo para intentar



aclarar en qué consiste lo especifico, posibilidades v limites de cada metodologia: y donde

basicamente esta cada investigador. (0)

Dicha actitud frente a la practica de la investigacion es particularmente necesaria en
el terreno de los problemas de aprendizaje. Y lo es porque frecuentemente los hallazgos
a los que conducen diversos métodos son interpretados como verdades sobre algunos

fragmentos de la realidad estudiada.

Cada proposicion es verdadera siempre con respecto del método hajo el cual fue afirmada
si existieran proposiciones absolwtamente verdaderas, no conocemos métodos que nos
permitieran demostrar su veracidad -“absolula  aunque todas fas verdades cientificas son
relativas, debemos respetarlas, yo que son las mejores verdades que conocemos en un

momento dudo.  (Choynowsky, 1994) ( 7))

Si bien el método determina el nivel y las modalidades de estudio, no es de dudarse
que el mismo método deriva de una concepcion tedrica general y del modo de encarar’
¢l problema de la construccion de conocimiento cientifico, es decir, de una concepeion

epistemologica que -concientemente o no- permea la actividad tedrica.

En una critica a la manera en que la Biologia aborda la construccion de
conocimiento cientifico, Von Bertalanfly ( 1991) ( 8 )sostiene que no se puede entender

1a realidad por el método analitico, es decir, por el procedimiento tradicional de analizar



parte a parte un fendomeno. Esquemdticamente, podrian resumirse ast  sus ideas al

respecto:
Sujeto principios, Conocimiento
metodologia modificar - crear -+
Objeto i cancelar + ampliar -

De acuerdo con este esquema, un modelo (+ +) cancela en su desarrollo, las
aportaciones del modelo anterior al cual se enfrenta. De aqui que Bertalanfly proponga
un esquema globalizador (- - ) como tnica posibitidad de acercarse al conocimiento de
la realidad.

En el caso de los problemas de aprendizaje (y particularmente en los modelos
organizacionales para su atencion) pareceria aplicable, al menos en su  significado
general (cancelar /erear, moditicar fampliar) el modelo teorico de Bertalantly. Porque
ciertamente, un modelo explicativo de  esos problemas generalmente descalifica al
anterior en términos casi absolutos y, por otra  parte, efectivamente se requiere
modificar y ampliar el conocimiento. Pero hay dos desacuerdos con lo que propone ese
autor: en primer lugar, los conocimientos derivados de la metodologia analitica: son
acercamientos vilidos a la realidad y, si se piensa un poco mas, sin esos conocimientos
no tendriamos los elementos para aquella integracion que reclama- Bertalanfly. En otras
palabras, seguimos requiriendo de las aportactones de metodologias de estudio

especializadas en ciertos temas. En  segundo lugar, en realidad no ocurre nunca una



cancelacion total de la teoria anterior, por el contrario, todas las teorias son vigentes en
algtn sentido, aunque alguna ocupa una posicion de privifegio transitorio.  Esto ultimo
describe la situacion objetiva  de fos problemas de aprendizaje escolar Lo que es
irrebatible, es que distintos enfoques tedricos son necesarios para ¢f avance del

conocimiento cientifico en el campo |

No obstante la necesidad de integracion, en el sector oficial el aflanzamiento de
unos cuantos enfoques tedricos ha terminado por ofrecer una vision parcial del
problema. ( 9 ) Para todo aquel que reflexione sobre este asunto, la demostracion mas
fehaciente de lo anterior es la indefinicion de los problemas de aprendizaje en el ambito

escolar. En virtud de ello, en adelante se ofrecen algunas notas puntuales al respecto.

1.2 Acerca de la definicion de problemas de aprendizaje.

El aprendizaje es un fenomeno universal. Todas las especies animales tienen
capacidad de aprender y toda definicion de aprendizaje debe abarcar esta condicion. Por
aprendizaje debe entenderse un  proceso de modificacion del comportamiento con

orientacion adaptativa:



El aprendizaje es “...un proceso que afecta al comportamiento de un animal o de
un ser hiano, gie aleanza a tener cardeter bastante esiahle v que se elahora frente a

modificaciones del ambiente externo, que tomhicn tienen cardcter relativamente

estable. " (110)

Ef aprendizaje como proceso adaptativo imphica gradualidad. Esta caracteristica es
lo que diferencia a la reorganizacion del comportamiento como producto de
aprendizaje, del comportamicnto inteligente. Este ultimo constituye una reorganizacion

stbita del comportamiento como respuesta a un cambio, también subito, en el ambiente.

Es claro que, en la medida en que se cuente con un repertorio mas amplio de
aprendizajes, habra mayores posibilidades de respuesta inteligente.
Si bien cada uno condiciona al otro, por lo que no se pueden separar totalmente, la
diferencia anotada permite ubicar- dos categorias: psicologicas distintas. Asi, puede
asegurarse que aun con indemnidad de los niveles normales de inteligencia, pueden

ocurrir dificultades (alteraciones, problemas..) de aprendizaje.

Abordar el tema de los problemas de aprendizaje es referirse a un ambito - demasiado
amplio.

No sin razén, puede hablarse de un problema de aprendizaje cuando una persona

no puede aprender a tocar algiin instrumento musical o no logra aprender el adecuado

manejo de alguna herramienta.
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Pero en esos casos los procesos de aprendizaje ciertamente implicados en el dominio
de la tarca no cstan planiticados, ni sometidos a pamtas sociales y culturales

propositivamente preestablecidas. Esto tltimo si ocurre con el aprendizaje pedagogico.

Las dificultades en ¢l aprendizaje escolar son las que llaman predominaniemente la

atencion y a las que se dirigen programas especiales para su tratamiento.

Por lo anterior se colige que, lo mismo que existe aprendizaje antes y fuera de fa
escuela, asi también hay dificultades de aprendizaje en una gran variedad de actividades

ajenas al medio escolar.

En efecto, puede hacerse referencia a un aprendizaje en general y a un aprendizaje
pedagogico, especificamente escofar.

Durante el desarrollo de este tltimo, a nadie preocupara mucho si un alumno tiene
incapacidad en el reconocimiento de ciertos olores o texturas o incluso si muestra cierta
torpeza motora que lo inhabilita para un determinado deporte.

En cambio si seran preocupantes sus dificultades en la actividad lectora o en la
resolucion de problemas aritméticos.
Es decir, fa calificacion de “problema de aprendizaje” (pedagogico) se relaciona

directamente con su significacion socio-cultural. Advierie Azcoaga (1975):



‘videntemente vivimos en un medio tol en gue los analfabetos estan en inferioridad
de condiciones con respecto a los alfabetos, por lo tamo, adgiriy la capacidad de
lecto-escritura, e calendo, ewe., habilia o los sujetos a desempeniarse en un medio

social con ciertas exigencias. (11)

El aprendizaje pedagogico es un proceso adaptativo; no en sentido biologico, sino en
sentido socio-cultural. Ademas, como va se dijo, el aprendizaje pedagogico esta

sistematizado y planiticado.

Cuando se habla de “trastornos de aprendizaje” en general, ¢s comun que se
relactone con el aprendizaje pedagogico. Al respecto debe sefialarse, no cbstante, que
hay determinados patrones que se desprenden de los planes del sistema educativo, que
se fijan para un universo especitico, de una edad determinada. Aquellos que no
responden a tales patrones o pautas contenidas en los planes, por supuesto, son

diferenciados y se dice de ellos que tienen “trastornos de aprendizaje”.

En los capitulos signientes se abordaran asuntos relacionados con los problemas de
aprendizaje en su acepcion de lo pedagdgico (st por tal se entiende el conjunto de las

actividades organizadas bajo una determinada estructura curricular).

Regularmente, no se emplearan términos alternativos a problemas de aprendizaje

(como dificultades, trastornos, alteraciones, discapacidades, disfuncionalidades) pues



aunque algunos de ellos pueden considerarse como sindnimos bajo previo encuadre
explicativo, han sido usados en la bibliogratia con diferentes acepciones, por o que
pueden causar confusion. Menos aln se usatan términos como dislexia o disfuncion
cerebral, pues como serd explicado mas adelante, tales nomenclaturas no contorman
verdaderos cuadros gnoseoldgicos v en muchos casos, por el contrario, han resultado

perniciosos.

F! término “problemas de aprendizaje” (en adelante sin comillas) se referira -salvo
explicacion expresa- a problemas especificos del aprendizaje escolar que tienen relacion,

principalmente, con las actividades lectogrificas y det cilculo elemental.

En caso diferente se adoptara el 1érmino problemas generales de aprendizaje -ain
refinéndose a entidades pedagogicas- para realidades vinculadas a disminuciones
sensoriales o motoras severas (hipoacusia, paralisis cerebral) a problemas nutricionales,
socio-culturales, economicos o afectivo-emocionales; y también aquellos que estdn

ligados a fallas en los dispositivos bésicos (atencion, memoria,. motivacion).

En buena partc de la bibliogratia sobre el campo, el primer grupo (problemas
especificos de aprendizaje) se ha identificado con términos camo dislexia, disfuncion

cerebral minima, déficit atencional o incluso hiperquinesia, u otros.



Parece adecuado reservar el término dislexia exclusivamente como un sintoma que
expresa una dificaltad en la lectura. El término no forma parte, en realidad de una
estructura teorica explicativa y se ha empleado mas cominmente -y en el mejor de los

casos- conto un vocablo que conjunta una serie de sintomas diversos.

En cuanto a los términos “disfuncion cerebral” o “distuncion cerebral minima”,
basados en la improbable existencia de una lesion cerebral, cabe sefialar las siguientes
réplicas:

o No hay constancia etiologica y al tado de casos en que hay causas indudablemente
imputables hay otros en los que no se detecta ninguna;

o Carece de demostracion anatomica, lo que seria indispensable tratindose de una
genuina “lesion”;

e Carece de unidad sintomatica,

¢ Los diversos sintomas que se atribuyen carecen de explicacion o de postulaciones
fisiopatologicas,

e Por su imprecision, lejos de ayudar al tratamiento, confunde y por lo tanto fleva a un
verdadero perjuicio al nifio que recibe estos calificativos como diagnostico.

(Azcoaga, 1979) (12)

Es obvio que las notas referidas a los problemas de aprendizaje, asentadas en estas
paginas no son de aceptacion universal, pues existe un gran nimero de definiciones

( 13) pero la caracterizacion que aqui se adopta (problemas especiticos de aprendizaje),



e 1 e

e s e W bt =

resulta adecuada porque no solo tiene capacidad descriptiva sino también una base

explicativa de sustentacion.

1 analisis de conceptos no termina aqui, en las siguientes paginas tendra
continuacion y sera iniciada la discusion sobre otros conceplos de interés en este
campo. El proposito no es, de ninguna manera, reiterar la polémica entre distintas
escuelas psicologicas (conductismo, gestaltismo, constructivismo, etc.) como teorias
generales explicativas del comportamiento, el conocimiento y el desarrotlo humanos.

Tampoco me detendré en intentar un * dictamen " acerca del estatus cientifico -o
ideoldgico- de aquellos conceptos porque, aunque sea necesario hacerlo, es ese un
problema muy complejo que excede por ahora, mis recursos teoricos de analisis.

Aunque las propuestas explicativas sobre los problemas de aprendizaje hayan
encuadre en alguna teoria psicologica general, mas modesto el proposito es describir
algunos de los enfoques explicativos con presencia en el campo y contrastar algunos
conceptos sobre los que se ha generado una polémica tedrica; tarea que se desarrolla en

los proximos dos capitulos..
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12) Para mayor informacion, consultar Azcoaga, J.E. (1979) Alteraciones del aprendlizuje escolur
pp. 81-108

13) Aunguc cn cualquicr libro referido al tema ¢s posible halfar al menos una definicion de proble -

mas de aprendizaje. las sigmentes son algumis de las mas usadas.

‘Problemas de aprendizaje es un conjunto de dificultades que resultan diferentes de la

deficiencia mental v de slos impedimentos auditivos v visuales ™ (Garlicart, 1987).

Incapacidad de aprendizaje define a- = nillos con trastornos ¢n ¢l desarrollo del lenguaje, det
habla, lectura y en habiliditdes de commmicacion necesarias para la interaccidn social.” Este
términe incluse a todos aquellos que presentaban peractividad, lesion cerebral. dislexia.
trastornos percepiuales. disfincion cercbral minima. afasia o deterioro neurolégico. excluvendo
a aquellos cuya minusvalia primaria cra retraso menta) gencrahizado o detertoro sensorial

{eeguera o sordera) (Kirk. 1963).



‘Los ntifos con incapacidades cspecificas para ¢l aprendizaje, muestran (rastornos en uno o mis
de los procesos psicologicos bisicos, involucrados en el entendimicnto o ¢l uso del lenguaje
hablado o escrito. Esto pucde manifestarse cn trastornos de la atencion. pensamicento, habla,
lectura, escrilura, ortografia o aritmética. Sc incluyen trastornos que han sido referidos como
impedimentos perceptuales. lesion cercbral, disfuncion cercbral minima, dislexia, afasia del
desarrollo ¥ otros. Pero, excluyen problemas de aprendizaje cawsados principalmente por
impediinentos visuales, auditivos, emocionales. o retraso mental, perturbaciones emocion;tles o
desventajas ambicntales.” (Kirk, 1968)

“Incapacidades para ¢} aprendizaje especificas. significa trastornos en wio 0 mds de los procesos
psicoldgicos basicos implicados en ¢l entendimicnto o ¢l uso del lengmje hablado o ¢scrito. lo
cual pucde manifestarse en si con habilidad imperfecta para cscuchae, pensar, hablar, lecr,
cscribir, mancjar ortografia o clectuar calenlos nuemiticos. El émino incluye trastornoss
como: impedimentos perceptuales, lesion cerebral. distuncion cercbral minima, dislexia y afasia
del desarrolio. Excluye a nifios con problemas en ¢l aprendizaje que resniten principalmente de
unpedimentos viswiles. auditivos o motores, retraso mental, perturbaciones cmocionales o
desventajas  ambientales, culturales vy ccondmicas” (Oficina  de Educicion para  tos

Discapacitados, Repistro Federat de los Estados Unidos. 1977).

* Incapacidad dc aprendizaje ¢s un término genérico que se refiere a un grupo heterogéneo de
desordenes manifestados por dificultades en la adquisicion ¥ usa de las habitidades para
escuchar, hablar, leer, cscribir, razonar y realizar cdleulos matematicos. Estas perturbaciones
son intrinsccas al individuo y sc cree que son causadas por una disfuncion det sistema nervioso
central. Aunque una incapacidad para aprender pucde suceder de manera concotnitante con
otros trastornos de invalidez (como deterioro sensarial, retraso mental v perturbacion emocionat
y sociat) o influencias ambientales (diferencias cuiturales, instruccion deficicnte o inapropiada v
factores psicologicos), no e¢s resultado de aquetlas condiciones o influencias. (Cit. En
Gearheart, 1987).

* Incapacidad para cl aprendizaje cs un término penérico que se refiere a un grupo de
desordencs heterogéneos, manifeslados por dificuliades significativas en la adquisicion y uso de
tas habilidades para escuchar, hablar, leer, escribir, razonar o hacer calculos matemdlicos. Estas
perturbaciones son intrinsecas at individuo y s¢ cree que son causadas por una disfuncion del
sisteima nervioso central v pucden ocurrir it traves de toda la vida. Los problemas en ta conducta
de autorregulacion, percepcion social ¢ interaceidn social pucden existir junto con 1a incapacidad
en ¢l aprendizaje. pero no constituyen cn si mismo, incapacidades de aprendizaje. (Hammil,
1990).

Problemas de aprendizaje: ‘término genérico que aglutini un grupo heterogéneo de desordencs
en procesos psicologicos bisicos, particularmenic los asociados con ¢l desarrolio del fengunje
hablado y escrito, que se matificstan en dificultades especificas para razodar (plancar, analizar,
sintctizar y tomar decisioncs). hablar. leer. escribir y mancjur las materndticas, Los problemas de
aprendizajc no se deben a deficiencia memai ni a problemas scnsoriales (de vision o de
audicion) o fisicos.” (Macolela, 1992)

“Las personas con trastornos de aprendizaje son aquellias que no consiguen realizar lo que
razonablemente podria esperarse de ellas despuds de conocer sus aptitudes, iatereses, habitidad v
predisposiciones bioldgico-constitucionales,” (Vatent. 1983).
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Capitulo 2

Los enfoques tedricos

Puesto que nuestra escuela era lo mejor que se
habia podidu lograr, hahia que buscar fa falla
on {os ninos...-Asi surgio esa extrana enfermedad
Hamada <dislexia=".

Amstrong, M.

£n el capitulo anterior se establecieron algunos limites respecto del concepto de
problemas (especilicos) de aprendizaje, destacando que éstos atafien al dmbito escolar y
cuyas manifestaciones ocurren principalmente en el codigo lectoescrito y el cilculo; es
decir, se pusicron en relicve apenas las caracteristicas mas generales. Eso no fue
gratuito. No se abordd, por ejemplo, la discusion sobre los acuerdos y desavenencias
sobre las muchas definiciones de problemas de aprendizaje, porque hasta ahora, en
cuanto a los reclamos sobre la inclusion y exclusion de ciertos sintomas, su grado de
severidad, y principalmente el caricter intrinseco o extrinseco de esos problemas, no
ha presentado avances significativos. Hay que reconocer que el concepto de problemas
de aprendizaje es todavia confuso y como sciiala Siegel (citado por Macotela, 1992):
“...el drea no ha logrado consolidarse porque cuin no se resuelve el problema de la
definicion.” (1)

En el horizonte de las definiciones, algunas son expuestas precisamente para

descalificar el concepto como entidad dotada de verdadera significacion concreta y



creada mas bien como justificativo ideologico de la marginacion de grupos. Para
Baudelot y Establet (1987), la categorizacion de los alumnos a partir de los distintos
grados de aprovechamiento frente a un cursiculum generalmente ajeno a su “capital
cultural” (Bourdieu,1981), seiala solamente una prictica educativa clasista, cuya
tendencia es la separacion de los alumnos en buenos y malos. El resultado de esa

prictica serd su ubicacion en determinados puestos jerarquicos dentro de los estamentos
sociales (poseedores y desposeidos). Asi, la categorizacion de alumnos, en opinion de
esos autores, se identifica con la reproduccion de las relaciones sociales imperantes en
el modelo de produccion social. En su momento se anotaran algunas reflexiones criticas
en cuanto a estas posiciones “sociologistas” (Armstrong, Ballion, Stamback, Depreu,

1981, entre otros)

También en ¢! capitulo 1, fue multicitada ta necesidad de la integracion de distintas
metodologias de estudio que ¢orresponden a su vez, a distintos enfoques tedricos. La
definicion del problema y la metodologia para su estudio se enmarcan, en términos
generates, en una amphia conceptualizacion que cs Hlamada aqui “enfoque tedrico”.
Asi, los clementos que forman las definiciones de problemas de aprendizaje y todos sus
enunciados explicativos, pueden reconocerse en esos “enfoques tedricos” Por esa
razon, en este capitulo se presenta, nuevamente en forma breve, una descripeion de los
enfoques que enmarcan la conceptualizacion general de los préblemas de aprendizaje.
Mas no todos los enfoques, solamente aquellos que han devenido en modelos de

atencion en nuestro pais en los servicios gubernamentales.



2.1 El campo tedrico de los problemas de aprendizaje

En opinion de Kuhn (1976) (2), cada uno de los campos de la ciencia emerge con
desorden y sin que exista coordinacion con el desarrollo de la investigacion o con otras
construcciones tedricas diferentes

Las construcciones teoricas contintian conservando su autonomia y su ambito de
competencia, hasta que un canjunto particular de ideas alcanza ¢l nivel de paradigma.

En el campo de los problemas de aprendizaje no existe una sola teoria que sirva
como “paradigma” para ordenar los hallazgos de {a investigacion. En realidad, tampoco
es posible hablar de teorias formales si por tal se entiende algo méas que una serie de
principios o técnicas, mas gue un resumen de conocimientas, principios o métodos
derivados de la investigacion.

Una teoria es el intento de organizar ¢ integrar ciertos conocimientos para responder
a la pregunta jPor qué? (Park, Stone, Barron, 1974):

“Una teoria organiza, interpreta y declara en forma de leyes o principios los hechas y conocimientos
en un drea o campo. Teoria, de la palabra griega theoria, se define como <<¢l acto de ver,
considerar, proyectur y organizar lo que sabemos que de alguna manera hace posible lu descripeidn,
prescripeion, prediccién, explicacion y comprobacion sistemiitica de las ideas>>." (2)

Evidentemente, los modelos explicativos acerca de los problemas de aprendizaje no
cantienen todos los elementos de la definicion anterior:
No es posible aun, expresar los conjuntos de hechos o hallazgos de la investigacion

en forma de leyes o principios
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Aun resultan limitadas y no absolutamente confiables las predicciones y prescripciones
que se exponen en dreas limitadas de dicho campo.
L.os intentos de comprobacion, frecuentemente son reconocidos a la luz de
resultados que son contradictarios
No se cuenta atin con un conjunto de postulados precisos que constituyan premisas
de base, sin que requieran ser probadas constantemente (se tiene a mano supuestos con

caracter mas bien tentativo).

Tado lo anterior no significa que las grandes teorias psicoldgicas (o socioldgicas, o
antropologicas) que sirven como marcos generales no posean los elementos definitorios
yue las hacen teorias formales Pero en lo relacionado con los problemas de aprendizaje,
en su calidad de campo especifico de conocimiento, los intentos explicativos pueden

definirse mejor como ENFOQUES.

Se propone el término “enfoque” en tanto se considera una aproximacion explicativa
cuyo cuerpo tedrico no es por si mismo lo suficientemente abarcativo de la realidad que

intenta describir.

En adelante, ¢l término “enfoque” serd usado para significar los intentos de
conceptualizacion tedrica de la categoria problemas de aprendizaje.
£l término “modelo de atencion” se reservard para referirse a la propuesta

organizacional de atencion de dichos problemas, derivada de un enfoque dado.



Existe en la bibliografia sobre ¢l tema, ¢l registro de miltiples enfoques (3) y no
menos modelos de atencion (4). Empero, las siguientes paginas contendran solamente
una somera descripcion de los principales enfoques tedricos que han sustentado los
modelos de atencion gubernamental en el campo: en particular el enfoque
neuropsicologico y el enfoque de tipo cognoscitivo.

No obstante lo sefalado, seria una omision dejar al margen de ser , al menos
enunciados, el enfoque de tipo perceptivo-motor de Marianne Frostig (1965) y e
modelo propiamente médico, ambos historicamente anteriores a los otros dos, pero ain

presentes en este ambito de atencion.

2.2 Enfoque perceptivo-motor de Frostig. Modelo médico.

En cierta forma, los dos son considerados parte del modelo neuropsicologico, el de
Frostig porque toma en cuenta funciones sensoriales y motoras como acontecimientos
explicativos de las alteraciones en ¢l aprendizaje escolar; el segundo, el modelo médico,
se considera el antecedente y base del modelo neuropsicoldgico y porque éste toma de

aquel su analisis procedimental de diagnostico.

El enfoque de Frostig tiene su basamento tedrico en las investigaciones de Strauss
(lesion cerebral) y contribuyo a tundar modelos de atencion para variados problemas de
tipo perceptual.

Su contribucién mas importante tue la Prueba de Desarrollo y Percepcion Visual'y el

Programa de Desarrollo Perceptual Visual.



Frostig ha tenido una gran influencia en la practica de las diticultades de aprendizaje.
Presento la hipotesis de que el desarrollo de [a percepcion visual precede al desarrollo
conceptual, y que un pobre desarrollo conceptual esta presente en muchos casos de
problemas de aprendizaje.

Frostig concluyd en que la via mas importante del aprendizaje es visual (Frostig y
Home, 1964). Desarrollé con sus colegas una prueba para medir la percepcion visual
(Frostig, Lefeber y Whittlesey, 1964). Su uso fue tan importante en nuestro pais que se
consider0 rutinaria la aplicacion del "Frostig” en todos los casos de probables
alteraciones del aprendizaje; y peor aun, en muchos casos tanto la prueba como el
programa mnotor que desarrollo con FHome en 1964, fueron los recursos considerados
necesarios y suficientes para la atencion de los nifios con problemas de aprendizaje en
Meéxico, durante los afios 70's.

Para Frostig, las discapacidades especificas de aprendizaje son: “. .capacidades
subdesarrolladas que han quedado atrds en comparacion con el resto del desarrollo
intelectual, Fsias discapacidades especificas de aprendizaje oparecen en nifios de

inteligencia superior, promedio o inferior. * (5)

La investigacion médica en el campo emerge con los primeros registros de Kussmaul
(1877) sobre la incapacidad para leer y escribir a causa de dafios encefalicos (“alexia” o
“ceguera adquirida para las palabras™).

Posteriormente, Berlin (1887) caracteriza como “distexia” los problemas referidos

especificamente a la lectura
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El origen congénita o adquirido de aquellos supuestos dafios cercbrales prosiguieron
en las investigaciones de Hinshelwood (1900).

Otros estudios ulteriores, desde el ambito médico (Held, 1965, Weinnschenk, 1967,
Ravinivitch, 1968) ( 6 )intentaron vincular los problemas escolares con el trabajo de
zonas especificas del cerebro.

Originariamente, desde el punto de vista médico, la dislexia fue considerada un dafio

localizado de las funciones encefdlicas visuales y auditivas.

La diferencia del enfoque médico con el enfoque neuropsicologico (cuyo origen es
propiamente médico también) estriba en que en este ultimo se desplaza el interés del
aspecto estrictamente médico al neurofisiologico y psicologico. Las causas de las
dificultades de aprendizaje no se conciben mas como dafios en zonas determinadas,
{ocalizables. Se proponen, en cambio, trastornos visuales, acisticos, verbales y motores
de los procesos funcionales. Bajo el segundo enfoque se considera ademas, que las

funciones alteradas podrian deducirse de los errores en las tareas escolares:

Tomasini (1994) (7) considera que el enfoque neuropsicoldgico y el de tipo
cognoscitivo, junto con los enfoques ecologicos u holisticos (fano, 1986; Poplin, 1988;
Bartoli, 1990, Heshusius, 1990), como los de mayor intfluencia cn la atencion de los

problemas de aprendizaje en México.



Es de ponerse en relieve que las descripciones de los enfoques que han tenido mayor
peso en la atencion de los problemas de aprendizaje, han sido elaboradas desde firera de!
sistema oficial. Es decir, describen la situacion general del campo, sin detenerse en las

politicas gubernamentales en ese servicio educativo.

Como ya se ha dicho en otro espacio, el personal técnico que labora en los centros
oficiales de Educacion Especial, no tiene la libertad de eclegir entre el abanico de
posibilidades explicativas acerca de los problemas de aprendizaje.

Por eso debe reiterarse que los enfoques tedricos adoptados por los organismos
gubernamentales, no constituyen una propuesta a ser debatida , 0 una sugerencia en

turno. Se trata por el contrario, de {a norma institucional cn el campo.

Una aclaracion mas. La descripcion de los enfoques en el area de problemas de
aprendizaje reportada por autores como Tomasini {1994} y Macotela (1986) no siempre
registran las fuentes primigenias de aquellos enfoques.

Macotela sefiala que la semblanza historica sobre el desarrollo de los problemas de

s¢ realiza con datos provenientes de los Estados Unidos:

“Esto no es sorprendente, pues la documentacion mds amplio al respecto se encuentra en ese

puis."(8)

Sin embargo, debe sefialarse como una considerable omision el que en la

presentacion del enfoque neuropsicologico, no sean presentados también como pioneros.



[
W

los autores soviéticos (Luria, 1934, 1940, 1948,1950,1957,1959,1963,1964, Konorski,
1936; Krasnogorski, 1911, Galperin, 1933; Tsetkova, 1965, entre otros)(9) Y, en ¢l
terreno de la atencion gubernamental en nuestro pais (tanto en los servicios, como en
las escuelas formadoras de docentes) Azcoaga y sus colaboradores (10). Esta misma

laguna se encuentra en Tomasini (1994).

2.3. Enfoque neuropsicoldgico.

»

Para Tomasini: " . Ja newropsicologia mfantil aborda las relaciones cerebro-
conducta aplicadas al nifio en desarrollo.”(11)  En tanto Luria deline la
neuropsicologia como Iy disciplina que posibilita el diagnostico topografico de los

procesos cerebrales:

“ Es ficil ver que la destruccion de varias parles del cerebro proveca Irasiornos complelamente
diferenies en lu actividad mental y que, en consecuenciu. diferentes partes del cerebro mantienen
una relacion con los aspectos distintos de la vidn mental,

Todo esty hace necesario ana cuidadosy investigacion de las madificaciones que han aparecilo
en la vide mental del paciente, con el objeto de wnilizar la informacidn lagrada para In
determinacion mds precisa del sitio en gue se halla el foco patolégicn, Esta es la tarea fundamental,
prdctica de la neuropsicologia,” (12)

De la lectura de ambas definiciones puede coligarse que la neuropsicologia, como
ciencia, no representa un campo de acuerdo absoluto. Mientras que la primera de las
dos definiciones destaca el vinculo de la actividad neurocortical con la “conducta”, la.
segunda definicion resalta el vinculo de aquella actividad con los procesos psiquicos. En

especial se enfatiza la relacion entre ciertos procesos psicologicos anormales y

determinadas regiones funcionalmente diferenciadas del cerebro,



La neuropsicologia constituye el resultado de la interaccion de varias ciencias, en
particular de la neurologia de la corteza cerebral y zonas proximas del sistema nervioso
central y de la psicologia.

No esta [uera de lugar suponer entonces que st la psicologia se concibe solo como la
ciencia de la conducta, resulta obvia la direccion de aquella primera definicion. Pero la
importancia cierta de la neuropsicologia para Ja ciencia psicologica reside en el hecho de
que permite enfocar de cerca el anilisis de la estructura interna de las formas complejas

de la actividad psiquica del hombre.

Sechenov (1943), considerado ¢l padre de la ciencia psicologica soviética propugnd
por la vinculacion de la fisiologia y fa psicologia en un intento por superar en esta Gltima
el “aislamiento” de lo psiquico.

Para ¢l. lo primero e¢s descubrir los mecanismos fisiologicos del acto integral y de
su elemento psiquica -tal es el objetivo  de las investigaciones fisioldgicas-, y en
segundo lugar, determinar la génesis del misno y la funcion del elemento psiquico en
la regulacidn y ejecucion del acto entero que termina con el movimiento, el habla, la
accion; tal es la tarea de la investigacion psicologica.

Aunque con limitaciones en sus supuestos explicativos (al igual que Paviov) ya
Sechenov advertia que en fa vinculacion de las ciencias:

... o se trata de reducir mecdnicamente lo psiquico a lo fisioldgico, sino de coordinar ambos
campos de la forma correspondiente en el seno de an silo contexto, aunque dste sea de muchos

planos.” (13)



La base filosofica de la neurapsicologia se descubre en la teoria leninista del reflejo,
misma que presupone que cada imagen subjetiva tiene una fuente objetiva, cuyas
caracteristicas reales se reproducen en la imagen creada por el tejido nervioso con

distinto grado de adecuacion, de semejanza

SEl materialismo dialéctico, sin negar In realidud de las diferencias entre los procesos psiquicos p
los fisioldgicos, permite descubrir la auténtica nnidad interna  de todus las manifestaciones e la
materia -espirituales y corporales- y comprender, al mismo tiempo, la relacion de la conciencia con
el mundo exterior en toa su complejidad y contrariedad,” (14)

Conviene reiterar que si bien adoptar una posicion materialista implica el contraste

entre lo material v lo espiritual, también como seala Lenin:

“Los limites de la necesidad absoluta y de la verdad absolata de ese contraste relativo som
precisamente los Hmites que determinan la direccion de las investigaciones gnoseoligicas. Operar
Sucea de estos limites con el contraste entre la materia y ol espivita, entre 1o fisico p lo psiquico,
como con un contraste absolito, seria un error immenso,” (15)

La neuropsicologia propone la correlacion de una multiplicidad de informaciones de
diversa indole (psicologica, biologica, anatomica, bioquimica, neurofisiologica) en el
estudio de las funciones cerebrales y su desorganizacion. En esta tarea, resulta

fundamental el aporte de la clinica:

“ . los hechos deben ir ocupando un lugar en lu reconstrucciin de complejos procesos yue  se
asientan parcialmente en el conocimiento adquirido y parcialmente en los fendmenos recién
registradosy evaluados, Y desde luego se obtiene wna racionalidad, pero no por apriorismo alguna,
sing porque esa racionalidad es  inherente u la organizacion de la realidad y el conocimiento la
aprehende pantatinamente.” (16)

El tema central de las investigaciones neuropsicologicas ha sido el desarrollo y
desorganizacion de las Funciones Cerebrales Superiores Y entre ellas, principalmente el

lenguaje  (comprensivo vy clocutivo), ¢l reconocimiento  de la  actividades
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sensoperceptivas (gnosias) y la organizacion de la actividad  motora intencional
(praxias).

Son estas tunciones, por otra parte, basicas en el aprendizaje del codigo lecto-escrito
y del cdleulo elemental, como sustratos neurofisiologicos.

En realidad, las funciones cerebrales superiores han podido conocerse a partir de su
desintegracion. Esto  significa que, hasta antes  de comenzar a estudiarse las
alteraciones de las funciones cerebrales superiores no habia el menor conocimiento de
st proceso de organizacion.

El concepto de funciones cerebrales superiores proviene de la neurologia clasica.
Historicamente fue la desintegracion del lenguaje lo primero que se conocid. Ello
ocurrio alrededor de la década de 1860. A tinales del siglo pasado se conocio la
pérdida de la capacidad para reconocery ejecutar movimientos (agnosias y apraxias).

La historia de la desintegracion de las funciones superiores es, en cierto modo, la
historia de la relacion de ciertas zonas de la corteza cercbral con estas funciones
superiores.

Aunque al principio los neurdlogos se desinteresaron por el proceso de organizacion
de las funciones cerebrales superiores, posteriormente algunos  investigadores
(Monakow, 1910, 1914; Monakow y Mourgue, 1928; Jakobson, 1942, 1956, enprc
otros) (17) estudiaron simultaneamente ¢l desarrollo de algunas  de estas funciones
superiores - especialmente el lenguaje en el nifio y lo sopesaron con lo que sucedia en

un paciente que presentaba desorgamzacion del lenguaje,



Su hipotesis era que se podia explicar uno de esos procesos con el otro; es decir,
estudiar un proceso de composicion con otro de descomposicion.

La idea no resultd muy exitosa, pero en cambio abrio un amplio campo de
investigacion.

Uno de los puntos polémicos ha consistido en reconacer a las funciones cerebrales
superiores  como producto de procesos de aprendizaje. Azcoaga (1975) comento
entonces:

“En este momento podemos decir que lus funciones superiores son el resultado de la adquisicidn,de
movimientos, de lenguaje o del reconocimiento de objetos, durante toda lo vida individual, por
medio de procesos de uprendizeje, (18)

Esa conclusion resulto fundamental para plantear la tesis central de la
neuropsicologia en el terreno de los problemas de aprendizaje; es decir, que la actividad
normal de procesos neurodindmicos es sustituida en caso de alteraciones por procesos
distorsionados de esa misma neurodinamica. Asi, los procesos de aprendizaje

pedagogico normal, encuentran su imagen en alteraciones igualmente especificas de

€508 MiSMOS Procesos.

La fisiopatologia de los procesos neurofisiologicos del nifio con problemas de
aprendizaje, descubre la neurodinamica de los procesos de aprendizaje del nifto sin
dificultades.

La apreciacion neuropsicologica supone la existencia de alteraciones de las
funciones cerebrales superiores antes del inicio de la escolaridad a los que se han

denominado retardos (Azcoaga y Derman, 1964 y 1969).



30

Cuando el miio se entrenta al aprendizaje del codigo lectografico  aquellas
alteraciones de las funciones cerebrales superiores afectan el aprendizaje normal de los
contenidos escolares, por eso los mismos autores denominan retardo lectogrifico a ese
tipo de alteracion.

* Utilizamas la patabra * retardo” cuando lus dificultades aparecen en los primeros afos escolares
Y s superan en el curso mismo del aprendizaje, con o sin ayuda de métados pedagogicoy correctivos
especiales.

La denominacicn de “secoela” estd reservada pare aquellas dificultades que, aungue muy
atenuadas, pueden perdurar en I lectoescritura  durante tedo el ciclo escolar, pese a In
interposicion de métodos pedagigicos correctives,” (19)

El andlisis fisiopatologico resultante de la aplicacion de la metodologia
neuropsicologica permitiria responder no solo a la pregunta ; Qué tiene el nifio?

(registro sintomatologico) sino tambicn al cuestionamiento de ; Por qué lo tiene ?

(analisis patogenico).

La aproximacion neuropsicologica, imbuida del marco procedimental propio de la
medicina, puso ¢énfasis en la importancia del diagnéstico:

“ No puede ayndarse a los nifios sin saber antes qué tienen y por qué lo tienen. El diagndstico es por
do tanto, la pieza clave de la ayuda que se quiera dar. Desde lego, ¢l conocimiento de los procesos
Sisiopataldgicos es indispensable porque es lo que permite formular un plun, precisa y
ajustadumente aplicado a los problemas del nifio. Descubrimos asi que el plan  jes un plan
pedagagico! Y por consiguiente hallamos también la unidad entre ¢l aprenilizaje normal y la
putologia del uprendizaje.” (20)

Una critica reiterada a los postulados metodolagicos de la neuropsicologia se

expresa en términos de la dificultad para determinar la presencia de un déficit actual
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frente a un retardo en ¢} desarrollo o un disturbio neuropsiquidtrico (Tomasini, 1994),
Sin embargo también se registran aspectos positivos:

* Huy también benvficios, ya que la evaluacida de lus debilidades y fortulezas en una serie de dreas
nenropsicoldgicas puede proveer la base pars el desarrollo p la instrumentacion de una  serie de
estrategias efectivas, divigidas hacia los problemas del niiie en lus dreas escolur, social y en su
Suncionamicnto aduptutivo en general.” (21)

Existen otras variantes del enfoque neuropsicoldgico de amplia presencia mundial
(Johnson y Myklebust, 1986, Hooper y Hind, 1986, Silver y Hagin, 1990, Rourke,
1991), pero no ha sido tan  destacada su participacion en los programas
gubemamentales en nuestro pais. Tienen sin embargo notable importancia como
parametros tedricos que permiten la confrontacion de hipdtesis y generacion de
conocimiento.

Se acepta (Tomasini, 1994) que uno de los priteros modelos con enfoque
neurofisiologico fue establecido por Johnson y Myklebust en 1967

A partir de sus estudios sobre patologia del lenguaje oral postularon una teoria
sobre los trastornos del aprendizaje.

Consideraron fundamental la indemnidad del sistema nervioso central para el
proceso normal  de aprendizaje. En una dudosa  explicacion neurofisiologica
plantearon que en los casos donde existia una  disfuncion  cerebral, los sentidos
enviaban mds informacion de la que el cerebro era capaz de integrar, (22

Los mismos autores reconocieron niveles de inteligencia normal o superior en nifios

con “distuncion cerebrat”



Myklebust presentd cuatro categorias de problemas de aprendizaje:

o Perturbacion perceptual (incapacidad para discriminar e interpretar sensaciones)

o Perturbacion de la imaginerta (incapacidad para evocar experiencias comunes)

o Perturbacion en la simbolizacion (dificultad para representar simbdlicamente la
experiencia)

o Perturbacion de la  conceptualizacion (dificultad también, para representar

simbolicamente la experiencia.

“Myklebust sostuvo que los niftos con trastornos en el aprendizaje manifestaban * impediy
neuroldgicos”, término que aburca pardmetros couductuules y fisioldgicos, Dentro de este murco de
referencia, el impedimento neuroldgico para aprender indica que el trastorny se manifiesta en el
comportamiento y que es atribuible o alguna causa neuroligica.” (23)

Tomasini (1994) registra un grupo de investigaciones de cardcter neuropsicoldgico
(Menyuk, Chesnick y cols., 1991; Snyder y Downey, 1991, Tallal, 1991, White, Moftit
y Silva, 1992; Wolf' y Obregon, 1992, Rumsey (1992), Van Uden Verdoes, 1992 y
Moller y Haffner, 1992). Una constante en estas investigaciones es la busqueda de
evidencias en las diferentes ejecuciones de grupos de individuos con problemas de
aprendizaje v otros que no los presentan.

Una limitacion importante de esos estudios es que basan sus conclusiones en analisis

de tipo correlacional sin aportar elementos significativos sobre la explicacion .de los

procesos involucrados.
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El reto que se presenta al enfoque neuropsicologico es alcanzar el mismo nivel de
consistencia alcanzado en explicaciones de la tisiopatologia, ahora en los programas de

itervencion

“ Puede mencionarse que el campo de La neuropsicologia ha dado grandes pusos en los tltimos afos
en lo que cancierne al conocimiento y estudio de cdmo funciona el cerebro de los nifios y e los
Jjovenes adolescentes, EL conocimiento general acerca de cdmo el dufio cerebrul o la disfuncidn
afectan el desarrollo psicolagico y educativo de foy  estudiantes ha tenido un impulso de
consideracidn, Sin embargo, a pesar ide los avances en el entendimiento del tipo de relacion cerebrn-
conducta en la presencia de inhabilidades especificas del aprendizaje, el drea de intervencion estd
emergiendo y el tratamiento especificamente nenrocognitivo se enciientra en s etupa inicial
(Tecter, 1989).” (24)

2.4, Enfoque psicogenético

Propiamente este enfoque forma parte del conjunto de enfoques cognoscitivas, en
tanto se interesan por el proceso de adquisicion del conocimiento. En especial subrayan

el caracter constructivo del mismo, como un proceso netamente individual.

La perspectiva cognoscitiva toma en cuenta la participacion activa del alumno,
considera a los problemas de aprendizaje desde la psicologia cognoscitiva y utiliza el
procesamiento de la informacion y otras teorias cognoscitivas para dar respuesta a la

interrogante de como es que el nifio con dificultades escolares aprende. (25)

“De acuerdo con la postura psicogendtica, existen  dos tipos de aprendizaje: ¢l aprendizaje en
sentido amplio (desarrolln) v el aprendizaje en sentido estricto (aprendizafe e datos y de
informaciones puntuales; aprendizaje propiamente dicho).” (26)
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Las corrientes mis representativas del enfoque cognoscitivo son: s teoria del
procesamiento de informacion (Kirk v Gallagher, 1989; Bruner, Newell y Simon,
Atkinson y Shriffin, Craick v Lockbart, Neisser, 1991); la teoria  del aprendizaje

significativo de David Ausubel y la teoria instruccional de Jerome Bruner.( 27)

La teoria del procesamiento de la informacion se ocupa del estudio de como la
informacion sensorial que entra es transformada, reducida, cliborada, almacenada,
recordada y utilizada

En los enfoques que comparten esta perspectiva tedrica se hallan al menos  tres
elementos comunes.

1) Un componente estiuctural que define los pardmetros dentro de los cuales la
informacion puede ser procesada en d;lerminado estadio.
2) Un componente de control o estrategia que describe las estrategias de los diversos
estadios.
3) Un proceso ejecutivo a través del cual las actividades de los alumnos son
monitoreadas, (28)
En el terreno de los problemas de aprendizaje esta teoria se aplica en el
reconocimiento de diferencias con respecto al desarrollo normal de las habifidades o
procesos. Principalimente en las dreas de percepcion, operaciones mentales, expresion y

toma de decisiones (Kirk y Gallagher, 1989).



La teoria del aprendizaje significativo de David Ausubel se ocupa de investigar el
funcionamiento de las estructuras cognoscitivas de las personas y busca determinar los
mecanismos para el logro de un aprendizaje significativo en la ensefianza.

Ausubel distingue varios tipos de aprendizaje: of de tipo significativo se da cuando se
puede relacionar de manera ldgica y no arbitraria lo aprendido previamente con el
nuevo material; el aprendizaje repetitivo es el resultado de asociaciones arbitrarias y sin

sentido del material (aprendizaje memoristico).

La teoria instruccional de Jerome Bruner enfatiza el valor del aprendizaje por
descubrimiento. Bruner propone una forma de aprender por fases, donde se brinda
ayudas sucesivas al estudiante, quien posterionnente operard por si solo (andamiaje).

(29).

La coincidencia de estas posturas es que ponen ¢l acento en la participacion activa del
sujeto en la construccion del conocimiento.

Se plantea fa conveniencia de provocar en el estudiante desequilibrios cognitivos que
se conviertan en motor de aprendizaje. Desde esta perspectiva lo mas importante en el
curricufum escolar no son los cuerpos de conocimientos sino la promocion del dominio

de estrategias cognoscitivas, metacognoscitivas y autorregulatorias entre los estudiantes.
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Los problemas de aprendizaje se reconocen como problemas de autorregulacion. De
aqui se desprende que la disminucion de las dificultades de bajo rendimiento ameritan
programas de  autoinstruccion, autocuestionamiento y autoevaluacion (Rojas y

Drummond, 1992) (30).

Este grupo de concepeiones presenta sus exphcaciones teoricas desligadas del ambito
de ala educacion especial; sostienen que los problemas de aprendizaje contribuven de

manera importante al fracaso escolar, propio de la educacion regular,

No parece improbable que en lo futuro sean retomadas como fundamentos tedricos
en modelos atencionales de educacion especial reconociendo, sin embargo que, en el

presente, en cierto modo ponen en duds ta necesidad de una pedagogia especial.

Entre las concepciones cognoscitivistas, la perspectiva piagetiana tue adoptada
como linea teorica oficial para la atencion del arca de problemas de aprendizaje, a partir
de la década de los 80's. El enfoque sustituydo por completo al enfoque
neuropsicologico, con ¢l que se habia dado un intento de integracion: éste en la
exploracion y tratamiento de los aspectos referidos al codigo lecto-escrito, el otro
enfocado a la explicacion de las producciones infantiles en el area matematica.

La adopcion de las tesis piagetianas ocurrio a la par del desarrollo de las
investigaciones en lo relacionado con la construccion psicogenética de la lengua escrita,
es claro, sin embargo que mantuvo su  vigencia en cuanto a su aplicacion sobre el

conocimiento matematico Al respecto.. segan Piaget, la posibilidad ‘de lograr el
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aprendizaje de nociones matematicas depende de que se proporcionen apropiadas
experiencias de autoestructuracion desarrolladas por el individuo.

En el aprendiz debe estar presente un cierto nivel cognoscitivo disposicional
(Inhelder y cols., Peret - Clermont, Doise y Mugny, 1983, Kamii, 1985; Coll y Marti,
1990) (31).

Por cso los problemas de aprendizaje se conciben como la dificultad de
estructuracion operatoria, que hace que los sujetos se mantengan por largus periodos
en etapas anteriores de desarrollo cognitivo. En el caso de la lectoescritura significa
permanecer en cstadios concretos v simbolicos donde los nifios no son capaces de
reconocer que la escritura no representa fos objetos sino las patabras que los describen.

“ Elhecho de que los niftos se enchentren en tales niveles no es un aspecto negativo en si, ni refleja,
precisamente, algin trastorno particutar. Se debe a que el niflo en su entorno no ha tenido

oportunidad de desarrollar tales niveles...” (32)

El desarrotlo de ias investigaciones psicogenéticas en ¢l campo de la lectoescritura
(Ferreiro, Teberosky, 1979 ) (33) y en el campo de la aplicacion de la teoria piagetiana
a las matematicas (Kamii, Vergnaud, Brousseau, Papert,1980; Lerner, 1964)(34)
permitio completar un cuerpo de supuestos tcoricos pasa sustentar el modelo de
atencion gubernamental en lo referente a problemas de aprendizaje.

Un punto fundamental de esta perspectiva es considerar los errores en el

aprendizaje, como crrores evolutivos.

... es vital reconocer ¢l derecho del educando a equivocarse, porque los errores son necesarios
para la construccion intelectual; sin ellos np podria percatarse de lo que no debe hacer. El
estudiante debe aprender a superar sus equivocacianes p <<rutas erradas>>; st evitamos los errores

le impedimos aprender.” (35)
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Es innecesario anotar aqui la trascendencia de cste principio en la concepcion y
eventual deteccion de casos de problemas de aprendizaje, por cuanto el reconocimiento

de éstos se ha basado tradicionalmente, en ¢l analisis de los errores escolares. (36)

Hasta aqui, la breve descripcion de los enfoques teoricos ha permitido ¢l esbozo de
significativas diferencias en algunos de sus principios de base (filosoficos, como su
concepcion de la relacion del sujeto con el objeto de conocimiento; psicologicos, como
su concepeion acerca de fa actividad mental). También ha quedado claro que el interés
de estudio de los distintos enfoques (aqui se deseribio fundamentalmente a fos enfoques
neuropsicologico y psicogenético), se concentra en diferentes niveles de analisis ( el
primero en fa relacion que guarda el trabajo del sistema nervioso central con las
actividades mentales; y el segundo, acerca de la actividad especificamente cognitiva),

Ya en el terreno propio del aprendizaje y sus alteraciones, las divergencias entre los
enfoques se centran en una polémica sobre la manera de entender las producciones
infantiles diferentes a las del conjunto del grupo de pares y sus alcances para atenuar
esas dificultades. Es indudable que estar al tanto de dicha polémica, facilita la ubicacion
conceptual y es, al mismo tiempo, una tarea necesaria cuando se pugna por la

integracion disciplinar.

En ¢l siguiente capitulo se exponen algunos puntos sobre aquella polémica,

advirtiendo que, como se afirmo en el capitulo 1, integracion no significa la renuncia,
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cuando sea el caso, a replicar determinadas posiciones de cualquiera de los enfoques en

discusion.

Notas:
1y Macotela. S. (1992) Formacion de equivalencias entre estimulos.. Tesis doctoral. Fac. Psic. UNAM

2) Ver Shutman, L.S. (1984) The missing paradign, en Research of teaciimg, texto presentado en el
Research and Developntent Center for Teacher Education, Austin, Tx.

3) Park. 1, Stone, S v Barron, W. “Scientific Theory for Teaching: Its Nature and Role™. et L.J. Sti -
tes y otros (1974) Theories for Teaching. New York: Dodd, Mead. pp. 9-29

4) Consultar Tomasini, G. y Olmos, A. (1994) Problemas de aprendizage. Enfoqites teoricos. FES de:
Zaragoza. Méxsico  UNAM. )
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5) Silvia Macotela presenta una completa sintesis de esos modelos bajo ¢l titulo Sistemas de trata-
miento en el drea de problemas de aprendzaje. Apunies para la materia: educacion especial.
Fac. de Psic., UNAM. México, 1986.

6) Berlin, 1887, Kassmaul, 1877, Hinshelwood, 19y Held, 1963, citados por Azcoaga, Ateraciones
del aprendizaje excolar... pp. 30-42

TFrostig, Miiller (1986) Discapacidades especificas de aprendizaje Bs. As.. Panamericana, p. -
8) Tomasini, op. cit.
9) Macotela, op. cit. p. 0.
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Capitulo 3
La querella de los enfoques

teoricos

“La ciencia no se desarrolla en el vacio
identogico, sino en un niindo penetrado
tado él por fuerzas politico-saciales y
por wdeologlas inconciliables...”

Yaroshevsky

En el capitulo previo, la presentacion de algunos enfoques tedricos que explicim
ciertos flancos acerca de los problemas de aprendizaje permitio- adelantar. un 1erreno de
discuston - y construccion - tedrica sobre temas especificos: los sintomas y la patologia,
la concepcion del diagnostico, el objeto de esiudio, 1a prevalencia, ete..

En esta seccion, sin pretender juicios terminales sobre esos temas, se problematiza
sobre ellos. La razon de hacerlo no es una mera recreacion académica, Son estos puntos
nodates en la argumentacion © cientifica” que presentan las autoridades en el relevo de

los modelos hegemonicos dentro del sisteina de educacion especial.

La cita de Yaroshevsky (1979) con que abre este capitulo, cobra especial vigencia

cuando se aplica al conocimiento psicoldgico. Por cuanto el objeto 'y accion -de la
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psicologia es el ser humano ella se encuentra tmmnersa en la lucha entre ideologias

opuestas.

Se destaca aqui, siguiendo la misma idea, que en tanto el interés social no es neutro,
tampoco lo es basicamente el producte de la investigacion cientifica. Yaroshevsky
(1979) manifiesta: " Aungue irrumpe  activamente en la vida y modifica sus formas, la
ciencia no constituye de ningtin maodo  una fuerza situada por encima de la sociedod, Al
contrario, engendrada por ella, refleja sus necesidades y las tendencias de su
desarrollo.” (1)

La idea, por extension, también resulta valida en su aplicacion a los enfoques tedricos
derivados de las teorias psicologicas generales (conductismo, estructuralismo,
cognoscitivismo, etc.) que sustentan las practicas en tomo a los problemas de
aprendizaje.

Asi, puede afirmarse que, en este campo, existen enfoques explicativos y modelos de
servicio que, presentando un sustento en apariencia puramente cientifico, incluyen en
realidad determinantes de interés socio-politico ligados a los procesos cientificos de

investigacion.

La implantacion de enfoques tedricos y de madelos de servicio para problemas de
aprendizaje ha ocurrido en nuestro pais, sin mediar una evaluacion consistente del
modelo previo, sobre todo, como se esperaria, a aprtir de su aplicacion a la realidad.

Mas bien ta justificacion del cambio de modelo proviene de una polémica-a nivel del

discurso, donde los promotores del nuevo modelo aducen en principio, lo inapropiado



del modelo anterfor en cuanto a la caracterizacion del objeto de estudio, la metodologia
y 11 organizacion del esquema de servicio. Despuds exponen las supuestas virtudes del
nuevo modelo.

En relacion al primer punto se destaca la discusion sobre
1) La definicion de problemas de aprendizaje.
2) La deteccion de la poblacion caracterizada.

3 La elaboracion del programa apropiado para atender a esa poblacion.

En otro apartado de esta tesis (Cap. 1) ya fue abordado el problema de 1a definicion
de problemas de aprendizaje. £n las paginas restantes de este capitulo se abordara fa
querella de los enfoques tedricos, particularmente el cognoscitivo y el neuropsicoldgico

en relacion con el segundo inciso.

La decision de elegir esos modelos se justifica en virtud de ser ellos los que han ocupado
posiciones hegemonicas en el aparato gubernamental en las ultimas dos décadas y

mantienen aln cierta vigencia (principalmente el de orientacion psicogenética).

3.1. Papel del diagndstico en la determinacion de problemas de aprendizaje.

En nuestro pais, actualmente esta operando ¢l relevo de un nueve modelo
hegemonico: el de integracion escolar, éste sera analizado en el capitulo 6. Conviene,
sin embargo, adelantar algumas ideas relacionadas con ¢l modelu de integracion

vinculadas con el proceso diagnostico.



El modelo de integracion escolar niega de alguna manera que el conocimiento de los
factores causales y los procesos que se generan puedan servir al desarrollo de los
programas de atencion:

“En la medida que seamos capaces de centrarnos en las dificultades de aprendizaje de los
alumnos, y no sola en las causas o fuctores que determinan  esas dificultades, estaremos
haciendo realidad el cambio de filosofia que hay tras ese concepto  de alumnos  con

necesidades especiales.”(2)

En oposicion, que habra de reconocerse justa, considérese ol siguiente planteamiento
de Tomasini (1994):
la efectividad de las prdcticas de educacion especiul, seria conveniente orientar el debate
hacio si* Los que proponen la integracion creen que, dada la evidencia negativa tanto a nivel
ético como de ly arganizacidn escolar tendrfa o no que ser reestructurada, Pevo el problema

que puede seguir planteado es el de: ;) A quicn se via integrar?” (3)

Efectivamente, como se vera en el capitulo referido al modelo de integracion
escolar, uno de sus principales vacios es la falta de definicion de los destinatarios del

servicio, esto es, las personas con necesidades educativas especiales,

Es claro que sin la definicion de la poblacion a L que se desea ayudar, de ninguna
manera se podran elaborar los instrumentos v mecamsmos de deteccion y, finalmente,

seran cuestionables las estrategias pedagogicas
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Debe insistirse en que la practica del diagnostico es la tinica via contiable en la
deteccion de las poblaciones con requerimientos especiales, cuando se realiza en el

marco de una sustentacian conceptuat adecuada,

Al revisar la tendencia actual (eliminacion de la practica del diagnostico) es de
suponerse que el significado de ese proceso - como concepto y tomo practica - ha

sido malentendido.

Hay que aceptar que no sin razon, se relita la practica diagnostica cuando es
concebida como una etapa administrativa dentro de las instituciones, que inicia con la
recepeion del nifio y conchive en el momento en que a éste se adjudica un término
1écnico que detine (?) la naturaleza de su problema.

Las acciones posteriores, que pueden o no derivar de esa prictica, se realizan
coino una fase separada (tratamiento, reeducacion, intervencion...)

Visto asi, el “diagnostico” categoriza, no los problemas que presuntamente
tienen los nifios, sino a los propios nifios. En este sentido, cabalmente resulta una

practica de segregaciin.

Se afirma, no sin fundamento, que elto ¢s herencia del modelo médico (4) que



del problema en términos médicos), tratamiento (fisico, farmacoldgico, etc) vy

evaluacion (resultado def tratamiento).

Es necesario recuperar el significado de diagnostico como progeso_de
concepto, el diagnostico no puede reducirse: en tiempo, al que dictan las normas
adiministrativas para emitir un juicio sobre las “afecciones” del alimno; en contenido,
a buscar la equivalencia de un conjunto de observaciones y resultados con un término
técnico; en su proposito, a ubicar al nifo en un grupo de trabajo reeducativo (o
cuatquier otro término que se emplee) donde el nifio se deba adaptar o fas tareas

docentes v no en el sentido apropiado, éstas a las necesidades del alumno.

La perspectiva debe encaminarse a trabajar sobre un diagnostico integral.
Parafraseando a Wallon, Jesiis Patacios atirmd: * No hay otra forma de acercarse

al nifio que no sea ir a lodo el nifo,” (5)

No solamente ¢l modelo médico (el “estrictamente médico” y el de tipo
neuropsicologico) Heva a cabo fa practica cotidiana del diagnostico: el madelo de
atencion derivado del enfoque cognoscitivo, afirmé su marco propio en la tarea

diagnostica, particufarmente a principios de la década de los 80's
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Ante todo, en la indagacion de los problemas de aprendizaje, se deslindo del
concepto de patologia, aunque mantuvo un cuadro procedimental de diagnostico
stmilar a su antecesor

Asi, la valoracion de las condiciones cognitivas  de los alumnos consistio en la
aplicacion ¢ interpretacion de algunos instrumentos construidos sobre variantes de
las experiencias piagetianas: masivamente se aplico la Prueba Monterrey. (6)

Posteriormente se ubico a los examinados en categorias establecidas bajo la misma
base teorica.

Al iniciar la década de los 80°s, las autoridades de Educacion Especial reconocian
la diversidad de factores concomitantes a los problemas de aprendizaje, sin embargo
a lo largo de los afos enfatizaron casi exclusivamente los  componentes cognitivos en
la evaluacion diagnostica:

“

v sabemos que el arigen de los problemas es mdltiple y no queremos ignorar todos los
cusos que presenten alteraciones neuroldgicas, nutricionales, emocionales o sociales;
tampaco estamos de acuerdlo en calificar de retardo mental ayuelo que no es mds que lu
Saltu de estimulaciones intelectuales (..) pero estumos convencidos que el problema muis
que patoldgico es una perturbacion del proceso coguitive y psicolingiiistico que de una u
otra formu se ha alterado.” (7)

Las investigaciones en ese momento vigentes, centraron el analisis en los procesos
de apropiacién  de la lengua escrita por parte del nifio, en su modo de
conceptualizacion del sistema de escritura, y no en las caracteristicas farmales de los

actos de lectura y escritura.
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Las investigaciones se planteaban en principio, objetivos institucionales: | Qué es
un repetidor ? ;, Comp es el repetidor antes de serlo 7 Cudl es ¢l balance entre los
requerimientos individuales y ¢l modo de funcionamiento institucional que lleva a tal
resultado 7

Los progresivos acercamientos definieron como principal objetivo de investigacion
saber si la progresion evolutiva anterior a la escuela es reencontrada en el contexto

escolar. (8)

A diferencia de las posiciones neuropsicologicas, se entocd el dmbito de
investigacion mas hacia la ensefianza regular; aGn mas hubo una clara intencionalidad
de evitar preclasificar a los niflos de las muestras: * Para realizar la investigacion,
tomamos las siguientes decisiones: a) no hacer ningin diagnostico previo- para
detectar a posibles reprobados, sino tomar una muestra al azar de nifios de zonas

escolares con elevados-indices de reprobacion...” (9)

Por el contrario, y como se ha reiterado, el enfoque neuropsicologico plantea asi su

orientacion;

“ .. comprobamos que la patologle del aprendizaje proyecta, como un sector reducido de
una imagen, aspectos purclales del apremdizaje  normal, disecados, separadus,
amplificados, por la patologiv. Podemos usi reconocer las fases de los errores y uciertos de

los nifios normales, en los sintomas de lus alteraciones del aprendizaje escolar y en la



dificultosa  sepuracion que va llevindose a cabo mediante el plan  de tratamiento: los
errares del nitto normal son los sintomas del nitio con problemas. Los sintomas son los

errores estabilizados en el tiempo. (10)

Las afirmaciones anteriores sin duda pueden generar inquictud respecto al
significado de las producciones escolares de los nifos, en  lo que ataiie a su
interpretacion como sintomas Es mas, lo antes dicho pareceria confinmar -solo
superficialmente- el siguiente juicio de Baudelot (1971):

“ Es imposible reconacer la “ceguera verbal cangénita” y lus incapacidades de lectura
no especificas mediante el simple andlisis de los errores de la lectura ... a la dislexia no

corresponden fultas especificas: los _dislévicos cometen lay mismay fultas de lectury gqug

los principiantes ... todos reconocen la imposibilidad de trazar una frontera entre un

trastorno espectfico y las dificultades banales,” (11)

No corresponde en este espacio ofrecer la réplica a la posicion que respalda las
afirmaciones previas. Ellas, sin duda, demuestran poco rigor en el conociniento de ta
metodologia diagnostica empleada  por la neuropsicologia. La metodologia
fisiopatologica, en su  ambito de aplicacién , acorde al nivel de conocimiento que

aborda, permite, electivamente, trazar aquella “frontera que reclama Baudelot.
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Tampoco seria de justicia, pasar por alto la similitud de las producciones infantiles
sobre las que argumenta Baudelot. Azcoaga hace un planteamiento semejante, en los

siguientes términos.

s de hacer notar gue en algina medida las dificultades que van expresando los nifios
normules en su propio proceso de aprendizaje son similares a lus que se estudian como

sintomas en las ulteraciones del aprendizaje de la lectura.” (12)

Pero aclara:
Solo que en el caso de los uidos normales estas alteraciones duran poco tiempo v a veces ni s¢

compruebair en un proceso muy fheido v nuy rapido, mientras que en los nikos anormales lay

alteraciones se estabilizan en el iempo.  (13)

Las notas anteriores permiten introducir, lo que ya puede reconocerse como uno
de los asuntos mas polémicos en la discusion tedrica de los enfoques explicativos de

los problemas de aprendizaje: el tema de la patologia.

3.2. Los sintomas y la patologia en el diagndstico de los problemas de
aprendizaje,

El tema de la patologia interesa aqui como punto de partida metodologico para
determinar la caracterizacion de procesos de aprendizaje normal y sus alteraciones
(enfoque neuropsicologico) y en forma especial, por el lugar que ocupa en la

interpretacion de las observaciones clinicas
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Este apartado puede iniciarse con una pregunta de importante significacion para
la practica del diagnostico: ¢, Qué decide considerar a una produccion infantil como
un “sintoma”, o bient designarla como un “error constructivo”, natural y necesario
enel desarrollo, por tanto, un “logro evolutive™ ?

Una respuesta facil -y logica- seria; el marco teorico del investigador. Asi, tal vez
profundizar en esta interrogante no tendria sentido, a no ser, como aqui ocurre, que
de ello se derive fundamentalmente el status educativo (con todas sus implicaciones)
de un importante nimero de escolares. Por eso, el asunto de la interpretacion de las
producciones infantiles que sirven para rendir un juicio sobre los niffos resulta de

suma importancia,

E! Diccionario de Psicologia de Warren (1970), aporta la siguiente definicion de
sintoma:
“ 1. (patol) Cualguier cambio estructural o pecaliaridwl funcional que indica la
presencia de una enfermedad o trastorno en un individuo determinado. 2. (gen.)
Cuulquier fendmeno que seitala la presenciu, de otro mado insospechadu, de un estado o
cambio incipiente, especialmente en el proceso de maduracion de la conducta individuai o

en el proceso de desarrollo social.,” (14)



Como se puede observar, se consignan dos tipos de significados alrededor del
sintoma: el que se refiere a manifestaciones de patologia y el que indica sefales en el
desarrollo de un proceso.

No parece incorrecto entonces aplicar el te'rmino de sintoma a las producciones
infantiles anomalas observadas por fa neuropsicologia y por otra parte, también, a las
expresiones que evidencian momentos del desarrollo (normal) cognitivo.

Sin embargo, para fines expositivos, en lo que sigue se cmpleard la palabra sintoma

solo en aquel sentido de lo patologico.

En refacidn con la importancia de los sintomas Azcoaga (1979) seiala:
" Lu superficie de contacto con cese dmbito de conocimiento (las alteraciones del
aprendizaje escolar) la proporcionan los sintomas, Ellos son hoy, como lo han sido en lu
biblivgrafia cldsica, Los <hechos> cupa generucidn corresponde a procesos nada o poca
ostensibles ... la patologia <desmonta> complefos mecanismos que, de ordinurio
funcionan con una suprema armonia, infranqueable, salvo mediante algunay elaboradas

téenicas experimentales {regidas a su vez por una teoria adecuada).” (15)

Gardner (1983) expresa su oposicion a los fundamentos neuropsicologicos con una

analogia:

“ Existen otras dificultudes con el enfoque del nenropsicilogo. Incluso aunque lus
fallas aporten valiosas percepciones acerca de la organizacidn de lus capacidudes intactas,
ane uo purde suponer alegremente que las fallas desenmascaran en forma directa a lu

organizacion. Las maneras como una radio se descompone (por ejemplo, por l



destruccion de un contucto) no indica por fuerza como describir mejor la operucion
ordinaria del aparato. Después de todo, si bien se puede detener ba operacion del apurato
desconectando el enchufe, esta operacidn no serd pertinente para comprender el

mecanismo fisico y la operacion eléctrica del mismo, "(16)

La analogia de Gardner no parece del todo afortunada, entre otras, por las
siguientes razones:

o Sila “destruccion del comacto” o el “desconectar ¢l enchufe”™ al parecer no
proporcionan mayor informacion sobre el funcionamiento del aparato es porque en
realidad previamente ya conocemos el funcionamiento del aparato.

o Efectivamente, de poco valdria confirmar que cuando se “desconecta” el cerebro
de una persona, cesa pricticamente el conjunto de sus funciones de relacion. La
metodologia fisiopatologica ha permitido reconocer alteraciones  especificas
relacionadas  con trastornos de sistemas funcionales determinados y no
simplemente del “encendido y apagado” del cortex cerebral.

« Gardner no estima 1a importancia de numerosos casos en donde fa destruccion de

las funciones no es total 0 no es penmanente y, alli, el proceso de restablecimiento de

las funciones dafadas, reproduce de mancra muy nitida el proceso normal de

construccion de dichas funciones.

Frecuentemente, en of estudio diagndstico de fos problemas de aprendizaje se da

por cierto que las ejecuciones infantiles fuera de lo esperado para el grupo de edad,



representan sintomas (en cl sentido de algun tipo de alteracion  de los procesos

normales. sean ¢stos neurofisiologicos, fisicos, cognitivos o afectivo-emocionales)
Hay opiniones divergentes en cuanto a la forma de entender las producciones

“deficitarias” o “no convenciomales™: En  relacion con el desarrollo de la

adquisicion de la lengua escrita, la investigacion psicogenética apunta lo siguiente:

“Es al nivel de Ius escrituras silibicas  donde la discrepancia entre el diagndstico del

doceute y el diagndstico psicogendtico es mayor: creeemos que las escrituras sildbicas

estrictus son consideradas como “omisidn patoligica de letras”. Seria sumamente urgente

-desde una perspectiva de prevencidn de los trustornos de aprendizaje- hacer conocer o
los maestros la importancia psicogenétics de este momento evolutivo, que constituye un

real avance y no una desviaciin patildgicn.” (17)

Bien se aprecia que la naturaleza del sintoma consituye ¢l punto de definicion
conceptual para saber si nos encontramos frente a un caso de problemas de
aprendizaje o frente a un curso de aprendizaje normal, donde las supuestas
“anomalfas™ deben reconocerse como logros  Cuando habran de considerarse los

errores como sintomas, o llanamente como errores evolutivos ?

Una lectura superficial de las dos lineas conceptuales que se estan confrontando,
cancluiria que se trata de un juicio de apreciacion personal: dependeria simplemente
de la adscripcion personal a uno u otro enfoque Pero aun cuando se tome. este

derrotero en la practica profesional, conviene escrutar un poco mas en detalle.



De entrada, conviene aclarar que la metodologia fisiopatologica no define como
patologico los sintomas mismos (las producciones del nifio) sino que se interesa en las
causas que los producen. El sintoma, en la explicacion que ofrece Luria, no constituye
la explicacion ultima de la patologia cerebral. El sintoma no se relaciona con un punto
especifico del cerebro. Sus caracteristicas principales pueden ser muy variables por lo
que requieren ser analizadas, para descubrir los cfectos  secundarios de las
alteraciones primarias... “sdlo tras haber hecho un andlisis tan cuidadoso, en esencia

una cualificacién del sintoma, puede discernirse su verdudera esencia y significado,” (18)

Esta idea basica de Luria fue resultado de su interpretacion de los trabajos de
Goldstein (1925). De este neurdlogo, Luria rescata una segunda idea aplicable al tema
de la naturaleza del sintoma, a saber: que la cualificacion del sintoma no significa el
fin del andlisis.

“Tumbién ha de describirse minuciosamente ol sindrome. El valor real del sintoma
aparece Gnicamente en relucion ol esquemo ldgico de un complejo- sintomdtico o

sindrome.” (19)

Resulta claro que la idea del sentido ultimo del sintoma no proviene de si mismo,
sino del sistema de relaciones en que esta incluido. Baste esta cxplicacig’m para borrar
la icea, mal atribuida a la neuropsicologia, en el sentido de que ¢l solo registro de un
grupo de sintomas y su empate con un pertil patogénico preestablecido, sea suﬂcientc‘

para determinar la presencia de una patologia determinada.
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Quienes se identifican con la metodologia fisiopatologica afirman que los sintomas
son, en su forma de presentacion, los errores en el aprendizaje normal, estabilizados
en ¢l tiempo. Con lo dicho antes no parece conveniente tomar en sentido literal esa
definicion, sin embargo un punto rescatable es que la idea basica del caracter
estacionario  de los errores por periodos mas o menos prolongados, es una
caracteristica del sintoma.

A ello obedece que en la clasificacion de los problemas especificos de aprendizaje,
los seguidores del enfoque neuropsicoldgico (en particular los que se identifican con
Azcoaga) excluyan los llamados “retardos simples”, donde las producciones
“anomalas” desaparecen al paso del tiempo, y el nifio con o sin ayuda especial,
accede al rendimiento promedio de su grupo de edad (posiblemente, un buen niimero
de nifios “silabicos” de la clasificacion psicogenética padrian incluirse en esta

categoria)

También el enfoque psicogenético reconoce la presencia de producciones

infantiles de caricter estacionario, pero su interpretacion de ellas es diferente:

“Los errores de omisidn, sustitucion, inversion, etc., que desde los tedricos de la dislexia
son considerados patoldgicos y desde la perspectiva del método global se pretende no
evidenciar son, en el nuevo enfoque evolutivo de Emifia Ferreiro, considerados <errores

cosnstructivos> necesarios para el aprendizafe de In lengua escrita... " (20)



La polémica discusion del cardcter patoldgico o no de fas producciones infantiles
se halla en estrecha relacion con la metodologia de estudio. Asi, una cuestion de
fondo en fas réplicas que hace el enfoque psicogenético al neuropsicologico se
refiere a los aspectos metodologicos.

Aquel enfoque se atana en la validacion de una metodologia netamente
psicologica y acusa al segundo de supuesto reduccionismo al aplicar un tratamiento
exclusivamente neurofisiologico a un objeto de conocimiento netamente cognitivo,
como |0 es, a su parecer, la lengua escrita.

“ Cuando se trate de explicar lo psicoldgico por lo fisioligico se hace reflexologla al
modo de lu vieja escuela de Beehterev, Vale lu aclaracidn para precisar que ésta nunca

Sue ni es nuestra posicion respecto u las funciones corebrales superiores.” (21)

En el marco neuropsicologico, la complementariedad de metodologias no se
prescribe solo para el estudio de aspectos especificos del trabajo cerebral, sino que
mas alla, dicha perspectiva advierte 1a necesidad de aportaciones venidas de diversas
metodologias (incluyendo las asi autonombradas “verdaderamente psicologicas”,
como son las de enfoques constructivos y psicolingiisticos).

Como ya se dijo, la metodologia lisiopatologica no esta inspirada en 1a recoleccion
de datos patologicos, sino en la identificacion de {os procesos que los determinan.

Qué importancia tiene esta afirmacion” Si la metodologia” empleada por la
neuropsicologia aborda el estudio de procesos, es razonable aceptar la insuficiencia
que representaria el registro de sintomas aislados y, ‘ain mds, cuan aventurado

resultaria a partir de esos sintomas, supaner algin tipo de diagnostico.



Podria llegarse a una conclusion tan insostenible como aquella de suponer que un
nifio con problemas atencionales y escasa motivacion hacia las tareas escolares, pueda

tener (por solo esos hechos) una lesion cerebral

“Un sintoma aislado -cscribe Luria- puede sugerir una hipdtesis, que sélo adyuiere una
posibilidud si es reforzada por otros datos. Sélo al obtener un niinmero suficiente de
sintomas no contradictorios tiene el clinico derecho a pensar que la hipitesis puede ser

demostruda v rechazada.” (22)

Finalmente, una cita mas, resume la direccion metodoldgica de la neuropsicologia

en relacion con los sintomas:

“La investigacidn neuropsicologica no se debe limitur nunca a la indicacion  sobre la
“disminucion” de alguna de las formas de la actividad psicoldgica. Debe mproporcionar
siempre un andlisis cualitativo (estructurad) del sintoma observado indicando (en la
medida de lo posible) cudl es el cardeter yue tiene ¢l defecty observado y en virtud de yué
causas (o factores) se manifiesta este defecto. Por ello, la investigucion neuropsicoldgica
consituye un paso esencial hacia lo que LS. Vuigdtskij llamaba calificacion del sitoma y
que representa un eslabon sustancial en el eamino de su descripcion externa y su

expliucidn causal. "(23)

3.3. El objelo de estudio.
La referencia al objeto de estudio define metodologias especiticas de los enfoques

tedricos traidos al campo de analisis. Tanto ¢l enfoque neuropsicologico como el
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psicogenético se refieren al nifio en el marco de exigencias y producciones escolares,
enfrentado al aprendizaje de la lectura, la escritura y el cilculo clemental cotno sus

primeros y mas dificiles retos.

Al abordar el aprendizaje escolar como objeto de estudio aparece un inmediato
aprestamiento a diferenciar los niveles (psicolagico, neurofisiologico, social) no

siempre como  exigencia metodologica, sino como imitacion ideologica de
P genc todolog delimit leolog {el

guehacer profesional.

Lo anterior resulta cierto porque st bien afirmar el caracter exclusivamente
neurofisiologico del proceso de aprendizaje resultaria un reduccionismo, no lo es
menos referirse a tal proceso como una entidad unicamente psicologica. Y resultaria
¢l mismo error el suponer que el reconocimiento del caracter psicologico incluye “per
se” y sin necesidad de estudio, los niveles newrofisiologicos. Y asi también con los

aspectos sociales u otros.

Comenta Azcoaga (1992):
* Seriu impropio negar una diferencia de apreciaciin entre psicdlogos y neurdlogos en lo
que concierne ua las funciones  cerebrales superiores y win mds, al conjunto de las
actividades psicoldgicas. No obstante, esta diferencia de apreciacidn no puede fijurse en

un criterio estable, Contrariamente a ello, hay quienes adoptan posiciones que podriumos
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psicogenético se refieren al nifio en el marco de exigencias y producciones escolares,
enfrentado al aprendizaje de la lectura, fa escritura vy el cdleulo elemental como sus

primeros y mas dificiles retos.

Al abordar el aprendizaje escolar conta objeto de estudio aparece un inmediato
aprestamiento a diferenciar los niveles (psicolopico, neurofisiologico. social) na
siempre como exigencia metodologica, sino como delimitacion ideologica del

uehacer profesional.

Lo anterior resulta cierto porque si bien afirmar el caracter exclusivamente
neurofisiologico del proceso de aprendizaje resubtaria un reduccionismo, no lo es
menos referirse a tal proceso como una entidad anicamente psicologica. Y resultaria
el misino error el suponer que el reconocimiento del cardcter psicolagico incluye “per
s¢” y sin necesidad de estudio, los niveles neurofisiotogicos. Y asi también con los

aspectos sociales u otros.

Comenta Azcoaga (1992):
“ Seriu impropio negar una diferencia de apreciucion entre psicdlogos y neurdlogos en lo
ygue concierne u lus funciones  cerehrules superiores y atin mds, ol conjunto de las
actividudes psicoldgicas. No obstante, esta diferencia de apreciacion no puede fijarse en

un criterio estuble. Contrariamente u ello, hay quicnes adoptan posiciones yue podriamos
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Humar  <altrapsicoldgicas>, pese a que en  otros  enfoques  siguen  siendo

<neurdlogos>."(24)

En cuanto a  estos aspectos metodologicos, las criticas al modclo
neuropsicologico, formuladas desde la posicion psicogenética, se identifican con
cierta tendencia a considerar ¢n forma un tanto abstracta y “en si”, la memoria, la
motivacion, el lenguaje, la atencion, la sensopercepeion, el aprendizaje, etc.. En este
sentido, lo que aporta la neuropsicologia es la explicacion sobre los sustratos

neurolisiologicos que sustentan la activacion de esas modalidades del trabajo humano.

La posicion psicogenética refuta al modelo neuropsicologico definiendo su objeto
de estudio:
“La lengua escriti no es un objeto de conocimiento  perceptivo-motriz,  sino
psicolingdistico, Su aspecto cognitive posee su propia psicogénesis (que es lo que
pretendemos evaluar ahora). Mientras que lus funciones cerebrales superivres de los
elementos de la lengua escrita, desde el punto de vista funcional se enmurcan en la
neurolingiilstica y quizds mds que como un aspecto nearofisioldgico comv una condicién

neuropsicoldgica (enfoque que inaugura AR, Luria).” (25)

La reticencia del enfoque psicogenético a que la neuropsicologia aborde la lecto-
escritura como objeto de estudio es argumentada  aduciendo que en ¢f pasado la
lecto-escritura habia sido coneebida como un instrianento que exigia destrezas para la

adquisicion de su dominio y manejo; de ahi la consideracion de las funciones
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ceerebrales superiores. Ahora - se arguye - en ef nuevo marco tedrico fa lectoescritura
dejo de ser un instrumento para constituirse en un objeto de conocumiento acerca de

fa fengua escrita en el nifio.

De lo dicho hasta aqui, resulta evidente que fa posicion psicogenética renuncia
casi absolutamente a toda consideracion fisiopatoltogica en el terreno de los problemas

de aprendizaje.

Recobrando una afirmacion desde ese enfoque, presentada antes: *..ef problema
mds que patologico, es una perfurbacion del proceso cognoscitivo que de una v otra
Jorma se ha alterado”, cabe preguntar ¢Qué diterencia hay entre pertwbacion y
patologia? ,Como v por qué s¢ producen esas “perturbaciones” en el proceso normal
de desarrolto?

Las respuestas son una cuenta pendiente del enfoque psicogenético.

3.4, Prevalencia
Otro punta de discusion que se relaciona con fa implantacion de modelos de

servicio en problemas de aprendizaje es la determinacion de ta prevalencia

Prevalencia se refiere al niimero total de individuos que ¢stan en una categoria

dada en un momento particular, es decir, se tomara a todos los individuos que en una
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poblacion pertenecen a una categoria especifica, por lo que se habla en términos del

porcentaje total de la poblacion. (Tomasini, 1994).(20)

La estimacion del indice de prevalencia de problemas de aprendizaje es variable:

Taylor y Sternber (citadas por Tomasini, 1994) sefialan un porcentaje de entre 4 y

119 de la poblacion. (27)

.as autoridades mexicanas reconocen de 2 a 4% en nimero de personas co
Las autoridades mexicanas re cen de 2 a 4% en numero de personas con

problemas de aprendizaje. (28)

Macotela (1986) registra un indice de prevalencia de alrededor del 3 y 4%, solo de

la poblacion entre 0 y 15 aios. (29)

Finalmente, la misma Tomasini (op. cit.) refiere fa declaracion pablica de un ajto
tuncionario de la Direccion General de Educacion Especial, quien sefialo en 1989 la
presencia de  jun 18%! de estudiantes con  problemas de aprendizaje a nivel

nacional (30)

El porcentaje de prevalencia se ha usado como réplica al modelo derivado del

enfoque neuropsicologico. No se consideraba adecuado en tanto el nimero de casos
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confirmados con base neurofisiopatologica se estimaba en un bajisimo porcentaje
(menor al 3%). El modelo psicogenético , resultaba un esquema de mayor cobertura
de la demanda potencial.

Las reduccion progresiva del universo de casos con problemas de aprendizaje a
partir de una incompleta definicion de quienes los padecen, parcce difuminar el
concepto como uno mas de los eventos que tienen lugar en la educacion regular y por

tanto no merecedor de una atencion desde el campo de Ia pedagogia especial.

Debe convenirse en que la estimacion del nimero de casos es en si mismo un
conteo estadistico presuntivo, y que es propiamente ajeno a la explicacion cientifica
de la aparicidn y desarrollo de problemas de aprendizaje en sujetos concretos,
Determinar si hay mas o menos casos de problemas de aprendizaje atribuidos a cierto
factor no invalida, ni fortalece, la logica explicativa del fendmeno.

Por supuesto que lo anterior si es importantec para elegir un modelo de atencion a
fa sociedad. No porque un solo enfoque que “localiza” un mayor nimero de casos
deba convertirse en ¢l modelo de atencion. Mas bien un adecuado modelo de servicio
para atender problemas de aprendizaje deberia incluir las aportaciones pertinentes de

todos los enfoques.
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La interpretacion de los indices de prevalencia debe considerar la sustentacion
desde fa que se hizo el conteo (EI perfil establecido, los métodos de deteccion y de

regisiro, etc.)

Como argumento para establecer -imponer- un nuevo modelo, no resulta vilido
declarar, en el caso de la prevalencia, que hay un exiguo nimero de casos definidos
por ¢l modelo que se reemplaza, o su inexistencia, st se estd llevando a cabo ia

estimacion con parametros exclusivos del otro modelo.

Una vez terminado el sucinto repaso sobre puntos controversiales implicados en la
caracterizacion de los problemas de aprendizaje, resulta evidente que todo modelo de
atencion sustentado en uno u otro enfoque, llevard a un determinado esquema de
practicas en el servicio (deteccion, diagnostico, tratamiento). Esto corresponde a la
sustentacion “cientilica” del modelo de servicio, sin embirgo no ¢s lo dinico en juego.
Ademas, otros elementos administrativos, juridicos y politicos determinan la primacia’
de un modelo frente a los otros. Sobre este asunta trata el capitulo 4, el cual
constituye un puente entre Jos apartados de caracter tedrico y.los dos dltimos
capitulos donde se¢ problematizan entidades mas concretas referidas a investigacion

transcultural y al modelo vigente de servicio en e} campo.
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Capitulo 4

El relevo hegemonico

‘La burocroacia, esto es, la cristalizacion

del persimal dirigente que ejerce el poder
cohercitiva y que hasta cierto punta se
fransforna en casta,”

Gramsci, .

En las secciones previas se presentd una semblanza sobre distintos enfoques que
han tenido y tienen presencia dentro de las instituciones gubernamentales encargadas de

la atencion de los problemas de aprendizaje.

Conviene precisar ahora, que dicha presencia resulta hegemonica y transitoria. La
idea general es reconocer como un diferente enfoque representa a la norma institucional
¢ impone por tanto modos de comportamiento al interior de las estructuras de los

distintos servicios especiales.

Cabe plantear algunos supuestos que guien esta seccion:
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a) La norma institucional representada por un enfoque hegemonico no tiene poder
omnimodo al interior de los servicios de educacion especial, pero ejerce toda su

capacidad para delimitar sus espacios de poder.

b) El caracter hegemonico de unt enfoque supone la existencia de otros modelos de

“resistencia” o de “irrupcion”.

¢) Ocurren refevos hegemonicos determinados por las adecuaciones sociopoliticas y, en
forma secundaria, pero también real, por las transformaciones o hallazgos en ef campo
cientifico.

d) Los relevos hegemdnicos no se caracterizan por su ocurrencia gradual, por el contrario
responden en primera instancia,a camibios de naturaleza politica, ciclicos y relativamente

abruptos.

4.1. La posicion hegeménica requicre un estructura institucional

El I8 de diciembre de 1970 se crea en México, por decreto, la Direccion General de
Educacion Especial (DGEE). Este acontecimiento fue calificado por las autoridades de
ese sector educativo, mas que como un acte administrativo, conio un cambio en la

actitud del Estado hacia las personas con necesidades de educacion especial.
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Las funciones de la nueva entidad se definieron en términos de organizar, dirigir,
desarrollar, administrar y vigilar el sistema federal de educacion de estas personas y la

formacion de maestros especialistas

A partir de aquel afto se requitio una década para consolidar Ja estructura de! sistema
nacional de educacion especial (Ja dltima Coordinacion de educacion especial fue creada

en el estado de Morelos en 1979)

Durante los primeros cinco afios de funcionamiento de la DGEE se consolido ¢l
proyecto de Grupos Integrados, principal servicio para la atencion de los problemas de
aprendizaje entre los escolares de los primeros grados de educacion . primatia, (este
servicio, que atendia a grupos de entre. 15 y 20 nifios en grupos atendidos por un
maestro especialista -no en todos los casos- se  asentaba en un aula dentro de una-
escuela regular  El maestro recibia la asesoria de un equipo formado por. ‘un terapista
de lenguaje, un trabajador social y un psicologo. Este modelo de servicio ceso sus
tunciones, para ser sustituido por el modelo de Unidades de Servicios de Apoyo ala
Educacion Regular (USAER). Este ultimo, en vigencia, constituye una modalid"dd dé los

servicios especiales, mismos que pueden operar bajo ol siguiente esquema:

o Atencion en el aula regular: para alumnos que han logrado un nivel de
desplazamiento, comunicacion y desarrollo que les permite desempefiarse en el
ambito escolar. Puede tener variantes, tales como: sin apoyos especiales, con
orientacion especializada al maestro, con asistencia del nifio a un aula de apoyo, con ™

asistencia a un centro especializado en el turno alterno
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o Atencidn en grupos especiales dentro del aula regular: se dirige a nifios que requieren

recibir ef programa educativo mediante metodologias especializadas

e Atencion en centros de educacion especial: se dirige a alumnos con dificultades
severas de comunicacion, desplazamiento o desarrollo, que  obstaculizan su

integracion.

* Alencion a nifios en situaciones de internamiento.

En 1974, el papel rector de la DGEE se hizo presente en la organizacion del 1l
Congreso Hispanoamericano sobre  Dificultades del  Aprendizaje de la Lectura y
Escritura. En esa oportunidad el contenido de los resolutivos finales formalizo el
caraeter autoritario, propio de la norma institucional. EI punto 3 de las conclusiones en
el drea de tratamiento y formacion de profesionales resulta elocuente:

Es necesario que el personal que atienda los problemas de aprendizaje, esté debidamente

cupacitado y se sujete a reglamentaciones oficiales (5. 1nio) para asegurar la eficacia y seriedad de
los resultados,” ( 1)

El papel protagdnico de las instancias gubernamentales en la prestacion de servicios
en el area de problemas de aprendizaje y de la educacion en general, no es de
sorprender si se considera que el Estado ha sido el inico estamento social en capacidad

de desplegar una cobertura nacional.

En 1979, se oficializan los servicios para nifios con problemas de aprendizaje, y en

(98] se establecen las bases para una politica de educacion especial en México.
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Se consolida entonces, una norma adininistrativa (incuestionable) vy,
simultaneamente, se propone (imponc) una linca tedrica, también de caracter

irreplicable.

La “sujecion a las reglamentaciones oficiales” rebasa la adscripeion forzada a las
formas de organizacidn y funcionamicnto de los servicios, supone también, para hacer
viable lo anterior, una identificacion absoluta con un marco tedrico  Gnico.

Evidentemente el del grupo que ocupe formalmente las posiciones de mando.

La pretendida “seriedad de los resultados” es concebida como sindnimo de

uniformidad de! modelo de atencion en toda la republica, independientemente de las

esta concepcion, con el agravante de ser el campo de los problemas de aprendizaje un

terreno necesitado de maltiples contribuciones tedricas para su definicion.

El control estatal en la prestacion de los servicios, ha creado uma instancia
burocratizada que responde cada vez mis a la sujecion a reglamentos y normas

administrativas (atin en los aspectos técnicos)

“Con base en los lineamientos establecidos en el reglamento interior de la Secretaria
de Fducacion Piblica, tanto para la Direccion General de Educacion Especial, como
para los Servicios Coordinados de: Educacion Piiblica en torno a la Descentralizacion
Educativa, lus funciones de Regulaciin, Normutividad, Supervision y Evaluacion,
permanecerin centralizadas (s. mio) para garantizar el mantenimiento de la identidad

nacional.” (2)
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Ciertamente la adscripeion a ciertos paradigmas impone actitudes distintas, define
intereses de estudio y supone una manera especitica de elegir y abordar problemas, pero
como practica soctal se nutre de las conclusiones a que conduce esa logica de
investigacion y no a condiciones externas, como es el seguimiento de una norma

administrativa,

Un campo cientifico donde se han creado paradigmas es un terreno maduro.
Evidentemente, no ha sido el caso en educacion especial, donde las aportaciones de la
mvestigacion cientifica no han logrado consolidar el terreno tedrico y donde,
desafortunadamente, cada vez mas el “paradigma” es: el seguimiento de un manual de
procedimientos, dentro de una estructura, que no ha podido impedir su proceso de
burocratizacion,

4.2. La formacidn de especialistas,

La Direccion General de Educacion Especial también asumio la responsabilidad
de la formacion, a nivel nacional, de especialistas en el area de {os problemas de
aprendizaje. Para {971 se prepararon los primeros 20 técnicos en el campo. Al aio
siguiente, se cred la carrera de Maestro Especialista en Dificultades de Aprendizaje
que, a imiciativa de la misina, se puso en marcha: * como una necesidad
insoslayable y en cumplimiento de una de las recomendaciones aprobadas en -el
Primer Congreso celebrado en Chile para resolver, por conducto de la Escuela
Norma! Superior, inico organismo oficial autorizado (s. mio), la grave problematica
que entraiia la carencia de personal pedagogico con capacitacion especializada..”

3)
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LICENCIATURA EN EDUCACION ESPECIAL 1991-1992

Entidad Fed, Est. Part. TOTAL
o Aguascalientes 0 1 0 |
o Baja California 1 | 0 2
¢ Baja California Sur 1 0 0 1
o Campeche 0 l 0 1
¢ Coahuila 0 2 0 2
e DF 1 0 ! 2
¢ Durango 0 0 | |
o Guerrero ! 0 0 1
¢ Jalisco ! ! 0 2
¢ Edo. de México 0 ) 0 M
* Nayarit 0 1 0 1
o Nuevo Leon 0 1 0 !
o Oaxaca ! 0 0 1
o Querétaro 0 1 0 1
o Quintana Roo ! 0 \ ! t
» Sinaloa 0 2 0 2 (
« Sonora 0 ! 0 1 ;
¢ Tabasco 0 1 0 1
e Veracruz 0 ! ! 2
¢ Yucatin 0 0 { !
o Zacatecas
Sumas 7 18 3 2

Facttic: SEP - ANUIES.(1992) Datos hasicos ide educacion normal en México. Direccion

General de Educacion Normal y Actualizacion del Magisierio,
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Son L1 estados de la Repiblica los que no forman personal en educacion especial
por medio de las escuelas Normiales:  Colima, Chiapas, Chihuahua, Durango.

Guanajuato, Hidalgo, Michoacdn, Morelos, San Luis Potosi, Tamaulipas y Tlaxcala.
4.3. ; Como ocurre el devenir hegemanico ?

Cuando un protesional, de cualquier especialidad, es contratado por el empleador
gubernamental en el campo de la educacion especial, encuentra un dmbito de trabajo
administrativamente delimitado, con parametros normativos prefijados. Puede decirse
que su formacion previa ha de servirle, en primera instancia, solo para incrustarse al
esquema técnico-administrativo en que habra de desenvolverse. De manera muy

infrecuente, es aceptado como un agente propositivo.

Cabe sin embargo, hacer algunas precisiones. Una lectura literal de lo antes dicho
supondria que las decisiones que sobre la organizacion y operacion de los servicios son
emanadas de la dirigencia gubernamemél son retomadas y aplicadas sin cambio en todos
los centros de atencion y por todos los niveles jerarquicos. Pero como sefiala Fuentes

Molinar (1984):

‘No son decisiones lincales, porque una ve: adoptada en la cipula birocrdtica ma decision, esta no
se transmite de manera invariable y dirvecta o través de los diversos niveles de autoridid del aparato
educativo, ni se traducen, tol cual. en la prdctica de los sujetos que realizon de manera directa 'y final
lax actvidades edicatvas. Lo usual ¢s que wna decision original sea modificada bajo la influencia de
diversas formas de interpretacion, modificacion y-aim de blogueo en las dnersns mediaciones del
aparato escolar y también transformada al integrarse con las radiciones y pmc:mu.;‘ educativas

vigentes en ¢l sistema escolor
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Ante esta acotacion jcomo debe entonces interpretarse la operacionalidad del

enfoque hegemonico en el campo de los problemas de aprendizaje?

Primero, debe aceptarse que lo contenido en la nota de Fuentes Molinar tambicn se
aplica diferencialmente en cada situacion concreta. Asi debe recordarse que todo el
sistema de educacion especial, pero particularmente ¢l area de problemas de aprendizaje
tienen una vida reciente (en nuestro pais, la operacion oficial de los servicios de
problemas de aprendizaje se reduce a dos décadas). Es éste un subsistema mas bien
pequefio, en comparacion con otros de todo ¢! conjunto de la institucion escolar. Los
sistemas de control se han ejercido en forma directa y constante no soto por la autoridad
superior tradicional (el director escolar, o en este caso, el director de unidad ) sino por
todo un equipo de profesionales “de apoyo™ (psicologos, terapistas del lenguaje,
trabajadores sociales) quienes deben, necesarianmente, manejar un lenguaje coman que
valide sus respectivas tareas. Ademas, su posicion labil frente a las entidades de
educacion regular, también los orilla a mantener una imagen de “grupo técnico”,
respaldado por una autoridad superior (la autoridad central) Es decir, mientras los
protagonistas tradicionales de la escuela (maestro, director, alumno) dependen de una
Direccion burocratica central, la capacidad de presencia de los equipos. de especialistas
también reclama su presencia igualitaria, mostrandose dependientes de otra Direccion

burocratica central equipotencial.

Esto es especialmente inportante, porque las directrices téenicas, proporcionan, por
una parte la difevenciacion con los maestros de grupo regular, lo que tes brinda un cierto

estatus protector contra las réplicas de aguellos maestros; al mismo tiempo que



proporciona la justificacion legal y teorica para trabajar en ese espacio del dmbito

cducativo.

En resunen, en el ambito de los modelos de atencion gubernamental de los
problemas de aprendizaje es mucho menos probable que ocurran - si bien las hay -
aquellas modificaciones de aplicacion a las que se refiere Fuentes Molinar, Mas
probable es que la renuencia en la aceptacion de un nuevo enfoque corresponda a la
defensa del anterior, también de filiacion oficial y, de forma muy aislada, a un programa

independiente en curso.

También es preciso anotar que cuando se habla de autoridades estatales
(gubernamentales, oliciales) no debe pensarse en un grupo de personas que
autonomamente toman las decisiones educativas en beneticio o -perjuicio de fa
poblacion. Aqui, nuevamente en seguimiento de Fuentes (1984), cabe destacar lo
siguiente:

‘tn realidad cada decision educativa, y el conjunin de ellas que constituye wna politica, se ndopta
reflejando las necesidades, las presiones v los mtereses que existen fiera del sistema escolar, tanto los
que corresponden a la clase dominanie, los que pravienen de lax clases subulternas y los que (IL"_"iV(lII
de las alianzas y compromisos entre closes v sectores de elase que se veflejan en ol propio l'."_\‘lmln.

Ciertamente, esta precision conceptual permite una vision mas amplia al analisis
institucional, sin dejar de lado la participacion de sujetos especiticos que en determinada
convergencia de situaciones politicas han impulsado la prevalencia de un enfoque sobre

otros. Las crisis latinoamericanas, por. ¢jemplo, han llevado a reubicacion de



profesionales cn el campo, con efectos determinados para ta aplicacion de un modelo

dado en nuestro pais,

La evidencia de un tratamiento univoco de los modelos de atencion, se encuentra en
ta disparidad entre la formacion profesionat de los especialistas en educacion especial y

las necesidades institucionales en el mareo laboral.

Finalmente, es posible concluir que la concepcion oficial de los problemas de
aprendizaje no deriva de una construccion historico-cientifica del campo, sino de la

adopcion eventual de un enfoque tedrico que, necesariamente, lapida al anterior.

Si bien puede no ocurrir, como en otras entidades gubernamentales, dentro de un
periodo sexeml, aquella conceptualizacion significa una politica que redefine
temporalmente ¢l area y fija los procedimientos de operacion. Es decir, en el ambito
oficial, Ia definicion de los problemas de aprendizaje se centra mas en caracterizar el
servicio con las acciones que ésto impone, que a defimitar conceptualmente la pobl‘acién

a la que se dirige,

Para cerrar este capitulo puede sefialarse que en el terreno de la planificacion estatal
esta ganando una tendencia a observar el problema de la definicion del campo como un
asunto mas bien administrativo (consecuencia tal vez, de todo el modelo tecnocratico de
gobierno). Incluso, en cierto sentido, se cuestiona la existencia del propio campo. Sobre
este punto, algunos estudios transculturales, que se itustran en ¢l siguiente capitulo,

traen nuevos argumentos al candente debate sobre los problemas de aprendizaje
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Natas:

1) SEP-DGEE.(1973) Il Cangresu Latimoamericano de Dificultades en el lecra y la Excritura

Memoriasi ... p. 1044

2) DGEE-SEP (1989) Pragrama para lu modernizacion de I educacion especial... p. 44

3) Ibidem

4) Fucntes Molinar, O (1984) La construceion. los niveles v los agentes de la pulitica educativa.

Maestria en Educacion , ISCE.. p. 2

5) Ibidem.
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Capitulo §

Asia: jexisten los
problemas de aprendizaje?

Todos estos amilisis ponen en evidencia
un hecho: la dislexia no existe, por lo
menos de la maneea como generalmente se
le hace existir; nt enfermedad congénita,
w consecnencia necesaria de tal o cnal
disturbio psicofisiolégico. ..

O Badelot

Una rica veta de investigacion explotada sistemuaticamente hace mas de una década
por especialistas de Estados Unidos, China y Japon (Ver Stevenson, 1984, Stevenson,
Kitamura y Hsu, 1985) (1) es la realizacion de estudios comparativos acerca de la

situacion de los problemas de aprendizaje en sus respectivos paises.

Los estudios transculturales sefialan hallazgos interesantes, particularmente en
relacion con los factores presentes en la produccion - o0 no - de los problemas de

aprendizaje,

En este apartado me ha parecido pertinenie presentar una discusion previa a la
descripcion de las investigaciones mencionadas. La razon obedece a un razonamiento
metodologico de descarte: cuando se hace referencia a la existencia real o inexistencia
de los problemas de aprendizaje. generalmente se aborda el punto desde una perspectiva

sociologica. Menos probable es que ese cuestionamiento sea considerado desde ama



81

concepcion del paradigma cognoscitivo y, mas raro aun, es plantearse aquella pregunta

en el marco de la neuropsicologia
iPor qué es asi?

Posiblemente por la tendencia a asociar el impacto de las diferencias culturales,
nicamente a los componentes sociales del ser humano. Pero, y esto es un error,
dificilmente se advierte la influencia de los eventos culturales sobre el funcionamiento de

tas functones cerebrales superiores.

Una vision algo reduccionista podria seialar que el funcionamiento cerebral, siendo
anico en su funcionamiento dentro de la especie humana, mantiene por ¢llo una

universalidad, ajena al devenir historico-cultural.

{Qué implicaciones tendria esta forma de concebir el funcionamiento biologico de la
psique humana en el terreno de los problemas especificos de aprendizaje, cuya base |,
segin se afirmd mas arriba, cs una alteracion en los procesos normales de la

neurodinamica cercbral?

Se mantendria una relacion directa entre las ateraciones funcionales del sistema nervioso

y la aparicion de sintomas reveladores de problemas de aprendizaje, independientemente

del contexto cultural.

El supuesto es que si existe fa universalidad en los procesos cognoscitivos y
neurofisiologicos en el ser humano, no tendria por qué no ocurrir la universalidad de las

perturbaciones de esos mismos procesos.
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Un acercamiento a posibles respuestas pueden ofrecer aquellas investigaciones.
Pero conviene antes, como ya se dijo, considerar con mas detalle ¢l asunto de la

universalidad.

5.1. Universalidad de los procesos de funcionamiento psiquico .

En ese ambito de estudio los distintos enfoques citados a lo largo de este trabajo,
precisan ciertas reformulaciones. Particularmente se pone en duda el grado de
generalizacion que alcanzan las propuestas de conceptualizacion acerca de los

problemas de aprendizaje a que arriban esos modelos.

En adelante s vera que la universalidad en las modalidades del trabajo mental que

tiene lugar en el aprendizaje también se pone en duda.

Basicamente existe acuerdo en considerar que el trabajo del sistema nervioso central
del hombre es universal. Por supuesto, es posible hacer diferenciaciones entre las
modalidades individuales que comporta la neurodinamica cortical (fuerza de la respuesta

ante la estimulacion, tendencia al andlisis o a la sintesis, tiempos de reaccion, etc.)

Pero el curso de los procesos neurofisiologicos demuestra una probada regularidad

en la especte humana.

En relacion con la universalidad de los procesos cognitivos, existe amplia polémica.
La siguiente cita refleja la posicion de las autoridades mexicanas de educacion especial
(en vias de cambio):

* Desde el punto de vista psicogenético, el mvel operatorio os progresivamente posterior al
prenperatorio faqui y en China st se quieres. v por o menos desde la perspectiva socio- genética
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en lu historia de la eseritura los sistemas lingitisticos de eseritura son progresivamente posteriores
a los simbolicos. Asi misino lo reflejon las poblaciones estudiadas psicogenéticamente hasta el
womento.  (Diveccrin General de Fducacion Especial, Prieba Monterrey, p.) ( 2)

A ese punto de  vista plagetiano puede oponerse ¢l pensamiento de Gardner
quien considera que Piaget fracasa al trasmitir el pawrdn universal de crecimiento

cognoscitivo que se dice que recorren todos los niflos normales:

"o la mayaria de las tareas de lus que se afirmaba que comprendian operaciones concretas lus
jraeden resolver niftos en los aios preaperacionales (...) los niftos, puedon conservar el wiimero,
closificar cansistentemente, y abandonar el egacentrisimo ya desde los tres antos de edud: halluzgo
que de ninguna manera predice (nl siquicra permite) la teoria de Piaget.” (3)

Conviene sefialar, entre paréntesis, que la critica de Gardner parece infundada por
cuanto la teoria piagetiana del desarrollo cognoscitivo reitera que la cronologia de las

etapas no es fija y que lo importante es el reconocimiento de proceso cognitivo y sus

contenidos.

Asi, ¢l hecho de que los nifios estudiados por Gardner muestren un "desarrollo
precoz" -en las dreas evaluadas- no replica la ocurrencia de los procesos en la manera

que fueron expuestos por Piaget.

Algunos seguidores de la newropsicologia proponen la universalidad del pensamiento,

en el sentido que no depende de las caracteristicas de una conunidad dada; en tanto, las
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caracteristicas del lenguaje se configuran segun el idioma de que se trate.

Azcoaga sin embargo, lama la atencion sobre la conveniencia de no aplicar en
demasia esta distincion, puesto que: * ..los rasgos de la patologia del lenguaje son también

wniverseles: todos los idiomas tienen parafusias, todos tienen nealogismos, todos ticnen anomias, y

asi swcesivamente, y o iinico que varia es la forma concreta en gue  se expresan en cada

lengua."(4)

El problema de la universalidad de las leyes del pensamiento (evolucion de las
estructuras mentales, progresion de la complejidad, etc.) es también abordado por Luria
(1977).(5)

Una vieja experiencia de investigacion de Luria (1934) resulta ilustrativa. Se trata
de 'una investigacion sobre la formacion de conceptos en comunidades rurales de-la
region de Uzbekistan,

Luria presento a un grupo de sujetos con nula preparacidn escolar en una zona rural
cuatro objetos (un hacha, una sierra, una pala 'y un tronco de madera), con la
instruccion de clegir los tres objetos similares que pudieran nombrarse con un nombré,

De confirmarse la naturaleza universal de las formas basicas de categorizacion o el
uso de esquemas l0gicos para construir conceptos. se esperaria la eleccion de los tres
primeros objetos bajo el nombre de “herrcemicnnts™ o “instrmentos de trabujo”, y del

Gltimo como abjeto



Sin embargo todos los sujetos eligieron ¢l hacha, la sierra v el tronco de madera,
argumentando que primero se corta el tronco con la sierra y luego se cortan los trozos
con el hacha. (6)

Para Luria resulto evidente el empleo por los sujetos de un pensamiento prictico
donde las operaciones logicas para la clasificacion por categorias abstractas era
sustituida por la asignacion de contextos practicos.

Mis adelante encontrd que la palabra “similar” era percibida seminticamente por
los participantes como “correspondiente a la misma situacion practica” Luria concluyo
en lo siguiente:

“Era evidente que los <coneeptos> no tenian una nuturaleza universal, sino que dependian de las
Jormas bdsicas de prdctica social, y que los cumbios en la vida sovial productan’ profindas
reconstraceiones en vi proveso de formaciin del concepto (...) Nuestras observaciones bastaban para
mostrar yue la estructura psicoldgica del pensumiento ligico, categorizanda impresiones concretas p
huaciemlo inferencias, depende ie la forma de vida social_y_que no_existe_universalidad en los
procesos hdsieas del gensamicnto. (7)

L.os resultados de las investigaciones de Luria permitieron discordar de las nociones

de_naturateza nniversal del proceso_cognitivo humano y_mostraron fos cambios en el

contenido y procesos cognitivos en relacion con cambios econdmicos y sociales(los que

suscitaba la__revolycion socialista).

Esa nueva linea de ideas constituyo la base de la psicologia historica de los procesos

cognitivos.

Siguiendo la conclusion de Luria no es posible adjudicar exclusivamente a los

contenidos del pensamiento (los conceptos), lu influencia de las condiciones: sociales y
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mantener por independiente el concepto de universalidad para los procesos de
desarrollo del pensamiento. Estos también son trastormados durante el intercambio

social,

Por su parte, Smirnov y Leontiev (1979) sostienen la universalidad del pensamiento

durante ef desarrollo tilogenético de la especie humana.

Para ellos si se han mantenido universales de tipo bioldgico (leyes de la actividad
cerebral) y psicologico (logica del razonamiento), encontrando por otra parte, grandes

variaciones en el contenido del pensanuento.

Seiialan una diferencia entre las leyes generales del pensamiento (universales) y los

sistemas de razonamiento (que sufren transformaciones)

"t realidad el pensamento, a pesar de que es producto de una evolucion muty prolongada y del paso
graclual de la vida animal a la humana, se desarrolia sobre los mismos niecanismos nerviosos y liene
la ausma ligica en todo el peviodo historico del desarvolla de la humanidad conocido hasta hoy.
Nuestro pensamiento se rige por las mismas leves fisiologicas -y de la logica que- se regia el
pensamiento de los hombres gue vivieran machos ailos antes que nosastros, en el antiguo Oriente, en
T antigna Grecia y Romut ¢ incluso mucho antes. Naturahnente gie ha cambiado mucho ¢l contenico
del pensamiento. puesto que los concepltos v teorias sobre ol mundo exterior han variado. También han
cambiado los sistemas de operaciones racionales que toman parte en ¢l conocimiento de la realidad,
ya que ha aumentado el peso especifico de las abstracciones v e las generolizaciones amplias. Pero
toddo esto no ha cambiadn las leves que regulan las finciones cerelwales, sino que sinicamente ha
ampliado ¥ profimdizado los conacimientos. ha desarrollady ef estudior de las leves de 1a naturaleza y
la soctedad, ha aceterado el desarrollo de ln cultora, que progresa a wedida que crecen las
necesidades materiales y econnméons de la fd (8)

En sintesis, registrar el pensamiento de distintos autores sobre la universalidad del

trabajo mental ha permitido clarificar por lo menos dos posiciones. Por un lado, aquelia
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que supone que los procesos cognitivos tienen una logica universal y una permanencia
de los mismos necanismos nerviosos. Aqui, la ocurrencia de cambios se limitaria a los

contenidos del pensamiento.

De otra parte, la negacion de aquella -iversalidad, y la afirmacion de que los
periodos de cambio economico y cultural no solo producen cambios en el contenido de
la experiencia mental, sino que también ocasionan profundas modificaciones en la

estructura de los procesos coghitivos humanos

No resulta ocioso precisar que para los precursores de la neuropsicologia, la base
fisiologica del pensamiento es la complicada actividad analitico-sintética del cerebro,
cfectuada por el funcionamiento conjunto de los dos sistemas de sefiales (el de la

actividad refleja y el lingiiistico).
Esta acotacion es valida para diferenciar la Ja concepcion de la actividad cognitiva

entre los psicologos genelistas y los neuropsicologos citados en parratos anteriores.

La discusion anterior presenta un marco posible para ubicar los hallazgos de la

investigacion sobre problemas de aprendizaje, desarrolfada en Asia.
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(Existe universalidad en fa presencia de problemas de aprendizaje? De ser asi, ;Son

universales también sus manifestaciones?

Puede plantearse, adhiriéndose a 1a logica de la universalidad, que:

Si los nifios de diferentes culturas comportan mecamsmos de actividad
neuropsicologica comun al enfrentarse al aprendizaje de la lectura, la escritura y ¢l
cifculo, las alteraciones en ese aprendizaje (sean de naturaleza cognoscitiva o
tisiopatotogica) deberian presentar rasgos comunes (en forma y magnitud) en nifios de

diferente cultura.

Esperariamos que asi ocurriera, por ejemplo en nifios orientales y nifios occidentales
con problemas de aprendizaje.
No parece ser asi, por lo menos si atendemos los reportes oficiales de las autoridades

chinas y japonesas.

5.2, Lasituacion de los problemas de aprendizaje en Asia,

Las autoridades y la mayoria de los maestros japoneses son de la opinion de que los

problemas de aprendizaje no representan un problema serio en su'pais. Segun ellos, solo

una pequefia proporcion entre los estudiantes nipones tendria ese tipo de dificultad.



Incluso, apareceria como un trastorno inexistente si se consideran solo los sintomas

clastcos por los que se reconocen aquellos problemas,

En electo, en el registro oficiat japonés para la atencion de las necesidades
especiales no aparece siquiera el arca de problemas de aprendizaje. Obsérvese el
siguiente cuadro;

CLASES ESPECIALES Y ALUMNOS EN JAPON 1991

Tipo de clases especiales Nim. de clases Niim de alumnos
Deficiencia mental 14 630 52440
Lisiados dul aparato locomotor 489 1 167
Dificultades fisicas 536 1789
Débiles visuales L1 202
Desordenes auditivos 476 1421
Trastornos del lenguaje 1 464 6077
Disturbios emocionales 3397 1171
TOTAL 21280 74 267

Frente: Aguilar. Alma D. An analysis of speech language therapy using the “tinclass reactive
language method . Tsukuha. Universitv. Japan. P. 12

Makita (1974), Presidente del Departamento de Psiquiatria y Ciencia de la Conducta

de la Universidad de Medicina de Ketko (Tokio), escribio sobre el asunto;
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"Mientras la dislexia, problemas en la lectura, retraso en la lectura, o de cualynier forma que se
quicra llamar, abarca una porciin formidable en lu prictica de la psiquiaerie en cindades del veste,
esta incidencia en Jupin es taw rara, que los especialistas en el pais no tienen ninguna

referencia,"(9)

Pero el informe antes anotado o es exclusivo de Japon, Stevenson (1984), afirma
que, en China, la situacion de los problemas de aprendizaje es muy similar. EI mismo

autor presenta las conclusiones del psicologo chino Kuo(1978):

“Las investigaciones recientes comprueban que los nidvs chines rara ver tienen problemas de
lectura. Se encontrd que los macestros de primuria en Tabwan no tenian conocimiento de tal
problema. Cuando les fucron explicadas las caracteristicas de las alteraciones en el aprendizaje de
la lectura, ellos corroboraron que silamente up mimero muy limitado de sus estudiantes se ubicaba
en la categoria de exeepeionalidad”. (10)

Antes de la comunicacion de Kuo, Kline (1977) habia escrito en la misma forma,

acerca de la situacion en China:

"Las maestros parecen confundidos por lu ided de que los nitos pudicrun posiblemente tener
dificultad en aprender a leer. No hubo evidencia de problemas de aprendizaje ¥ a todos ayuellos a

quienes se les pregnntd negaron enfiiticamente que los nifos tuvieran distexia,” (11)
Situacion similar es reportada por el Dr. Hsu, Director del Centro de Salud Mental
de Ninos del Hospital Universitario Nacional de Taiwan:".. en nns 30 aios en el

liospital, solamente he encontrado unos cuantos casas de problemas de lectura.” (12)
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En contraste, al final de la pasada década, la sitwacion de los problemas de
aprendizaje dentro del campo de la educacion espectal en los Estados Unidos se

presentaba asi:

NUMERO DE NINQS (EDAD DE 7 A 22) EN EDUCACION ESPECIAL

Porcentaje de distribucion por discapacidad y cambios porcentuales

En 1987 Parceniaje ded total % aumentado deside 1976
Problemas de aprendizye 1 881 000 43.6 +179
Problemas de conducia 393 610 X.7 + 10
Deficiencia mcntal 636 100 15.6 -89
Problemus auditivos 87 000 I3 -07
Deébiles visuales 83 000 I3 +0.3

Fucnte; Statistical Abstract of United States, 1989.

Y en nuestro pais, en el mismo afio, aparecia como sigue:

SERVICIOS Y DISTRIBUCION DE ESTUDIANTES

Servicio Estudiantes %
Escuclus de deficicnci mental 3l 548 2232
Caontros de intervencion temprani 2475 107
Centros de capacitcion de educicion especial 4 603 1.99

Centros psicopedagogicos 38325 252
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Grupos integrados 99 636 4316
Niilos con aptitudes sobresalientes 14276 6.18
TOTAL 230 883 100.00

Fuente: Dircccion Generat de Educacion Especial. México. 1989

Los datos sefialan un contraste expectacular en relacion con los reportes de los
paises orientales.

Los estudios del equipo de Stevenson acerca de los problemas de aprendizaje en
paises orientales abordan en forma especial el campo de la actividad lectora.

E] privilegio de esa drea como nucleo de investigacion, puede explicarse por los
siguientes hechos:

Dentro del drea de los problemas de aprendizaje, uno de los trastornos mas serios
son las dificultades en la lectura. En Estados Unidos se informa sobre el gran namero de
nifios con dificultades en la lectura. Por mas de 30 aiios muchos reportes han puesto
énfasis en la incidencia de los problemas de lectura enel fracaso escolar:

"Hay ocho millones de niftos que tienen problemas de aprendizaje en la lkectura”, sefialo en 1969

el Comité de Asesoria Nacional de los Estados Unidos. (13)

Otros han notado que 85% a 90% de todos los nifios con problemas de aprendizaje
tienen problemas en la lectura (Kaluger y Kolson, 1978), y mpas del 25% de los
fracasos en los grados elementales son atribuidos a los problemas de lectura (Learly,

1965). (14)
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Acerca de la relacion entre las diticultades en la lectura con los problemas de
aprendizaje, Wallace (1979) precisa:
"Las dificultades de lectura en los nifios con problemas de aprendizaje son un aspecto miis del
conjunto de sus problemays, Por supuesto, algunos nifies pueden tener trastorinos en oteays dreas y

no en la lectura, pero tales casos son una minoria." (15)

Es tal la importancia que se reconoce a fas dificultades de 1a lectura que desde hace
dos décadas, especialistas en ¢l campo (Kirk y Elkins, 1975) han enfatizado
primariamente este tipo de dificultades en la elaboracion de modelos de atencion de

problemas de aprendizaje. ( 16)

Contrariamente, los maestros japoneses niegan la existencia de dificultades en la

lectura como un serio o frecuente problema.

Tal vez la inica voz discordante frente a esa opinion generalizada es la de Kasuhike
Ueno, Profesor de la Universidad de Educacion de Tokio. En sus recientes
investigaciones (Ueno, 1990) indica que, efectivamentg. el problema mis im_pommte
entre los nifios que padecen problemas de aprendizaje son los problemas de
comprension en la lectura: " . elloy tionen lectura antonuitics, pero no muy buen
entendindento,” (17)

En profesor Ueno reporta que hay un caso de problemas de aprendizaje por cada
grupo de estudiantes regulares en Japon, es decir, de 3% a 4% Entre 1981 y 1985

pueden ancontrarse de 4 a 5 mil casos. (18)
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“Huy tres grandes problemas en las escuelas japonesas: hiperactividad, problemas de conducta y

pabres relaciones persanales. Entre éste iiltimo, la tercera parte son probablemente problemas de

aprendizafe.” (19)

En cuanto a fa relacion de los problemas de aprendizaje y el grave problema de la

desercion escolar(20), comenta:

"Puede ser gue el sistema de edueacion jupands tenga algunos preblemas potenciales. ¥
probublemente algunos de ellas incluyen problemay de aprendizaje: los maestros japoneses atienden
muchos alumnas con minusvalius educacionales, gue Haman desertores. Estos presentan ung
significativa discrepancia entre sus habilidades y su rl/ufzﬂWhumiunm. Esta sitmacion es resultado
del incremento  de los contenidos curricnlares, el deseensy de la calidad de las téenicas de
enseangd, inflexibilided —en el sistema de promociin, usi como tambicn, probablemente, lo

presenciu de prablemas de aprendizaje, entre aguellos minusvalias educacionales,™ (21)

La investigacion

Stevenson, Kitamura v Hsu (1983, 1984, 1985) han tratado de descubrir los factores
que provocan la enorme diferencia entre los nifios chinos y japoneses (aparentemente
exentos de cualquier tipo de problemas de aprendizaje) y el gran nimero de nifios

estadounidenses con trastornos de ese tipo. principalmente en la lectura.

“Si verduderumente, los nidos chinos y japoneses no presentan olteraciones en la lectura, es
impurtante que nosotros entendamos por qué puede ocarrir ¢so (..) Si nosotros conocemas s

acerca de las diferencias en los niveles p determinunies del uprovechumiente en la lectura en otras
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entre los nifios estalonnidenses,” (22)

En principio, fue propuesta la explicacion de que los nifios en los paises asidticos,
quicnes podrian no aprender a leer, abandonan fa escuela. Dicha explicacion, ta de una
"muestra selectiva”, resulta insostenible pues en la actualidad -tal vez 30 afios atrds fue

distinto- practicamente la totalidad de los nifies japoneses asisten a la escuela primaria.

Ya que no hay, ni en chino nt en japonds, una palabra que pueda traducirse
directamente como "alteraciones de la lectura” (23), Critchley (1970), relaciond esta
carencia, con la incomprension por parte de la autoridades japonesas para entender el
concepto de problemas de aprendizaje:

"Lo mds probuble es yue en Jupon, maestros, neurdlogos y psicologos educacionales ni siguiera se
plantean la posible ocurrencia de casos de dislexia.” (24)

Makita tue durante mucho tiempo, la principal figura académica en ¢l campo de los
problemas escolares de su pais En respuesta a la apreciacion de Critchley, refuto:

"No salamente s¢ o han planteado, sino que han investigado acerca de ello.” (25)

i Cudlha sido el interés de los investigadores ?
El sistema ortografico-es invocado, con frecuencia, para explicar la ausencia de
alteraciones en la lectura, en nifios chinos y japoneses.

"El silubario juponés provee muyor consistencia entre simbplo y sonido que el alfabeto del idioma
J ) R q

inglds. Ademds,  los logogramas chinos, tanto en chino como en japonds, ofrecen mejores
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posibilidades para la organizacion visual como unidudes totalizadoras, en comparacion con los
tipicos componentes dv las palabras cn los sistermas alfubéticos como el inglés.” (Martin, 1973,

Gleitman y Razin, 1977 ) (26)

Parece cierto que, para el oido humano, los extractos minimos de habla, en primera

instancia no son los fonemas o sus componentes, sino las silabas

Esta presuncion es aparentemente confirmada por investigaciones del desarrollo de

la adquisicién de la lengua escrita realizadas por Ferreiro (1986). (27)

Sin embargo, el estudio de las alteraciones en la decodificacion del lenguaje, ofrece
indicios en el sentido de que hay alteraciones ecspecificas del nivel fonematico
(parafasias fonémicas) que producen manifestaciones distintas a las que ocurren en el

caso de sustituciones de silabas (parafasias morfémicas). (28)

Stevenson y sus colaboradores construyeron y aplicaron tests de lectura con el fin de
determinar si las alteraciones de lectura tenian lugar entre los niftos asiaticos ( Stevenson,
et al, 1982; Stevenson, et. al, 1984)

Inicialmente elaboraron una lista de palabras tomadas de los libros de texto usados

en los paises participantes en la niuestra (Estados Unidos, Japon y China). El test estuvo
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constituide por tres partes: vocabulario, sentido del texto y comprension Los items

involucraban actividades de lectura de textos de tres tipos:

1) trases u oraciones que describen una de tres laminas

2) oraciones en las cuales ciertas palabras clave fueron omitidas, pero para las cuales se
ofrecen varias alternativas.

3) pérrafos.

El test fiue dividido en sicte niveles jardin de nifios, lo. a So. grados y un 6o. grado

que correspondio al nivel adulto. Las tres partes del test probaron altas correlaciones.
La seleccion de las ciudades de aplicacion de tests se realizd consideranda

semejanzas en extension territorial, status cultural en relacion con ¢l pais, y otros
factores como el nivel industrial vy el estilo conservador de sus habitantes. Fueron
seleccionadas: Minneapolis, cn Estados Unidos; Sendai, en Japony Taiwan.

En el estudio que se describe, el test mencionado solo se aplico a la totalidad de
los alumnos inscritos en 5o. grado de primaria en cada ciudad.

Se tuvo especial cuidado en no incluir nifios con deficiencia mental

Los resultados mostraron que

"La ortografia en la lectura s un factar, menos importante de lo que a veces se supone, Solamente
durante los primeros estadios del aprendizaje e la lectura los niftos muestran distintas cluses de
dificultades cuando ellos se eufremtan o un sistema  alfubético. Mds de las que existen cuanda se

aprende a leer con silubarios o caracteres chinos” (29)
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"Aungue la forma de la escritura usada en alguna leagua puede ser un impedimento para algunos
niftos que estin aprendiendo a leer, es muy distinto afirmar que algin tipo particular de escritura

comibuzea especialmente a la produccion de severas dificultades en la lectura, (30)

Uno de los hallazgos mas importantes en los estudios det grupo de Stevenson fue
que la caracteristica mas sobresaliente de los malos lectores en fas tres culturas fue la

pobreza de sus habilidades cognitivas (3 1)

Pero no se obtuvieron reportes del tipo de dificultades  asociadas a los problemas de

aprendizaje clasicos.

A manera de resumen puede afirmarse que las investigaciones culturales cruzadas, como
la que se ha resefiado, no conttrman ni rechazan aun la presencia de problemas de
aprendizaje en paises orientales.

En la base de las hipotesis que postulan las diferencias ortograficas como factor
causal de la presencia o ausencia de problemas de aprendizaje, se advierte la idea de
coneebir diferentes procesos en la actividad lectora, frente a cada sistema- de
representacion grafica,

Las conclusiones de Stevenson, comprueban que no es asi, es decir, que los sistemas
ortograficos no representan en si mismos, ni mas ventajas que desventajas frente a su
aprendizaje. Por tanto, tal vez, pueda asumirse que los problemas de aprendizaje no

tendrian manifestaciones diferenciales en virtud de tales sistemas.



99

Este es, por supuesto otro punto de polémica. A manera de contraste aticndase la
siguiente idea de Gardner:
"o la manera como las culturas <<amoldun>> o <<explotun>> lus capacidades puede influir en su
organizacion y puede suceder que entre distintas culturas uno encuentre distintas pautas de fallu -
como sucede por ¢jemplo, cuando lus culturas han evolucionado  formas radicalmente distintas de
lectura, en que ana ha evolucionado las pictografias, vira se ha basado en la correspondencia de
sonidos y caracteres. La lesion que provocd pertarbacion en b lectura en una cultura (por ejemplo
Italia), no causa perturbacion en una cultura ea que la lectura se desarrolla sigriendo distintos

mecanismas (como Japin).” (32)

Para Sinclair (1986), el proceso de abordaje de la lectura es Gnico y universal;

"Ya que las propdsitus del lengnaje escrito sou basicamente los mismos a través  de las lenguas, y
que la necesidad de ser comprendidos por otros es aniversal a travis de las lenguas, creo que hay
uno y solatnente un proceso de lectura pura todas las leugtias, independientemente de las diferencias
en ortografia (..) No hay un modo diferente en que los malos lectores vbtienen  sentido del texto,
cuando se les compuara con los buenos lectores, La difereacia reside en lo bien que cada lector
utiliza este duico proceso (..) También creo que hay un dinice proceso  de lectura pard feer

cualguier tipy de texto independientemente de su estractura.” (33)

Si Sinclair esta en lo correcto, sus atinmaciones apavarian la idea de la inexistencia
de problemas de aprendizaje en los nifios orientales estudiados por Stevenson en virtud

de que las tareas del test aplicado fueron enfrentadas por los nifios en relacion con un
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proceso Gnico, y sin embargo no aparecieron manitestaciones clasicas de los trastornos
mencionados

Aunque la tesis de Sinclair parace irrefutable, en cuanto a fa existencia de un proceso
tnico en la actividad lectora, independientemente del sistema ortografico, es posible
introducir un matiz.

La universaidad del proceso se retiere a la puesta en accion de esquemas mentales,
hipotesis, resolucion de contlictos cognitivos y, por supuesto la activacion del nivel
neurofisiologico, sin el cual no ocurriria lo otro. Mas adn, el proceso unico deberia
incluir también, la motivacion y el estado afectivo del lector.

Sin embargo, si es posible plantear diferenciaciones que no derivan sélo de “lo bien
gue cada lector wtiliza este anico procesn”  Ya en 1971 los estudios de Qakan, Wiener
y Cromer, por ejemplo, habian encontrado que  *.. los malos lectores comprendian un poco

muis cuando escuchaban las historias que cuando las leian ellos mismos. Para los buenos lectares
sucediu lo contrario, es decir, comprendian mds cuando lelan las historias que cuando las
escuchuban (..} s probable que cuando los huenos lectores leen, se encuentren empleando
estrategias orgunizacionales bien dusarrolladas, lus cuales conducen u la comprensidn {...) si los
malas lectores tipicamente no organizan la informacion que perciben <<imput>> en ciertus patrones

eficaces, puele que entonces tengan considerable dificuitud para entender jo que leen..." (34)
En cada una de las modalidades seialadas por Oakan, existe un diferencial de
trabajo de la neurodinamica cortical de un lado y un uso de distintas estrategias de

organizacion cognitiva por 1a otra parte.
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Finalmente, a proposito de destacar ciertos mecanismos por los cuales los resultados
de la investigacion cientifica se transforman en elementos de cardcter ideolégico, puede
seitalarse que fa situacion de los problemas de aprendizaje en Asia, no ha sido ajena a

las personalidades mexicanas en e campo.

Nieto, M. ( 1988 ) visité un grupo de escuelas japonesas y expreso algunas
afirmaciones acerca de los factores que, a su parecer, " inciden sin duda en la
inexistencia de analfabetismo y de problemas de aprendizaje en esa nacion oriental:
| - El gran amor al nifio...2 - la disciplina espontdnea...3 - Tienen una gran variedad de

juegos tradicionales que requieren de una respuesta motora ripida y concentrada... 4 -

educacion fisica...5.- educacion musical.. 6.- atencion inmediata a todos los nifios que
presenten problemas de conducta...7.-atencion a nifios con algin problema de

aprendizaje, en grupos de 6 como maximo.

No es de extraiiar que, partiendo de esas conclusiones, Nieto proponga un
programa preventivo de problemas de aprendizaje de tipo motor. Este es un gjemplo de

la construccion de modelos de atencion para problemas de aprendizaje en nuestro pais

Como cololon de este capitulo cabe subrayar que no hay indicadores determinantes
que sugieran la inexistencia de problemas de aprendizaje en las naciones orientales

sometidas a estudio. Si, como tradicionalmente se asevera, los problemas de aprendizaje
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influyen de torma directa en la produccion de fracaso escolar con el consecuente
aumento de la reprobacion, la supuesta ausencia  al menos administrativamente se
explicaria por el sistema de promocion automatico que existe en Japon: no hay
reprobados ni en primaria ni en secundaria

Por otra parte, cuando se habla de a negativa de los maestros orientafes a reconocer
la existencia de problemas de aprendizaje, habra que hacer tun esfuerzo por ubicarse en
¢l propio pensamiento oriental y no prejuzgar desde nuestra concepeion. En efecto,
“negar la existencia” no supondria cerrar fos ojos a una realidad evidente. Por el
contrario, en la logica oriental, puede significar -tal vez- una diferente valoracion del ser
humana donde sus errores constituyen un reto de perfectibilidad que involucra a padres,
maestros y al propio estudiante. En este sentido se atenderia a la capacidad potencial del
alumno, sumada a la ayuda del adulto, para la solucion de sus problemas escolares. Es
decir, ¢l problema es un problema de todos. (Esto, sin dejar de considerar ¢l alto nivel
de tension que implica el fracaso en aquel tipp de sociedad).

Un punto de vista sobre los problemas escolares como el descrito, dificilinente
podria identificarse con alguna de nuestras definiciones de problemas de aprendizaje; si
bien hay que decir que dicha conceptualizacion guarda una gran confinidad con el
concepto de “zona de desarrollo proximo” inaugurada por Vygotski (1934) y retomada
con vigor por algunas corrientes de la pedagogia actual ()

Es claro que “negar la existencia™ puede significar también omitir el problema, o

ubicarlo en un marco conceptual diferente donde su definicion cambia totalmente su
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naturaleza: por ejemplo trasladarlo, sin mediar suficiente justificacion tedrica, del ambito

de la educacion especial al terreno de la educacion regular

Esta idea estd presente en el desarrollo del siguiente capitulo donde se aborda el
analisis de la conceptualizacion oficial de los problemas de aprendizaje en el Modelo de

Integracion Escolar.
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Capitulo 6

Integracion disciplinar
versus integracion escolar,

Todo lo gue sea seleccion, del tipn que
sea, os contrario a la reforma de la
enseitnza

Henri Wallon

La sentencia anterior se tradujo en una de las directrices de los planes educativos
elaborados por Wallon (1947) en Francia, al término de fa Segunda Guerra Mundial
(1). El proposito: combatir fa segregacion de los alumnos.

El mismo Wallon propugnaba por la incorporacion de los nifios con discapacidades
al medio social, a través de una educacion para la vida. Para integrar era necesario
considerar una educacion para la vida.(2)

La integracion como insercion en la vida social y la normalizacion como sinénimo
de maxima posibilidad de vida social sin estigma de ninguna clase han sido principios

filosoficos de las propuestas educativas para las personas con necesidades especiales.(3)

Actualmente, la tendencia mundial respecto a la educacion especial, es el fomento de
politicas de “integracion escolar”. Este principio no parece tener, sin embargo, el
mismo contenido de lo expresado parrafos arriba, por Jo menos, al observar su

aplicacion en nuestro pais.
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Este proceso de integracion escolar, en palabras lanas, significa la redistribucion de
tas personas con necesiades educativas especiales en los recintos de la educacion regular
y bajo la normatividad y curricula del sistema educativo ordinario.

Significa por tanto, la cancelacion de los programas de educacion especial como
sistema de servicio social.

La gravedad de lo que cllo pueda implicar para fos destinatarios del servicio
educativo Hleva a plantear en el terreno teorico fa diferencia entre la integracion escolar,
ya referida, y una demanda no menos importante en el campo de los problemas de
aprendizaje: I integracion disciplinar,

Esta dltima se refiere a posibilidad de construir enfaces entre los aportes de
metodologias distintas que han abordado los problemas de aprendizaje como objeto de
estudio.

¢Por qué confrontar ambos conceptos?

Porque en ¢l primero de cllos (la integracion escolar) mas que nunca se encuentra
dituminado ¢l concepto de personas con necesidades especiales. En tanto, el segundo
(integracion disciplinar) encierra fa posibilidad de delimitar poblaciones - como la de

problemas de aprendizaje- todavia tedricamente dispersas.

6.1, El modelo de integracion escolar,

Es atn prematuro afirmar criticamente si es pertinente o no la aplicacion-del Modelo

de Integracion a los servicios oficiales de Educacion Especial. Més aventurado aun es
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expresar juicios contundentes para comparar el nuevo enfoque con los modelos
anteriores.

Pese a ello, y ain careciendo de evaluaciones sobre la instrumentacion de la
propuesta en nuestro pais, en las siguientes paginas, se presentan algunas lineas de
andlisis sobre el modelo de integracion escolar y los supuestos tedricos que lo

sustentan.

¢, Por qué cambiar ?

El culto al cambio ha sido ¢! contenido del discurso sexenal en México. La
reiteracion de la necesidad de cambio, justitica el paso de los grupos de poder. No hay
consolidacion hegemonica si no se hacen ofrecimientos verbales de modificaciones a las
estructuras y funcionamiento de las instituciones.

Particularmente en paises subdesarrollados como México, “cambio” se identifica
con “esperanza™ renovar la posibilidad de encontrar mejores condiciones de vida
(trabajo, vivienda, alimentacion, participacion en las dicisiones politicas, educacion,
etc.).

Por eso, nadie puede dudar que frente a los datos que presentan las propias
dependencias de Gobierno (4),los cuales indican que, comparado ¢on ef afo 1993, el
namero de personas sin empleo se ha multiplicado de 2 1/2 a 6 veces, s¢ requieran

cambios.
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Asimismo, aunque ¢l Censo de Poblacion y Vivienda 1990 encubre los faltantes de
vivienda digna para la poblacion, pocos serian contrarios a la idea de que se necesitan
otras politicas de financiamiento en ese rubro, es decir, cambios.

Con respecto a Educacion, se calcula que hay 25 millones de mexicanos mayores de
14 afios que no han terminado Ia primaria; el coeficiente de reprobacion se ha mantenido
en un 10% Debido a esto dltimo, un porcentaje similar de nifios inscritos en el ciclo
escolar 1992/93, estaban repitiendo ¢f curso en que se encontraban y el 49.5% de los
alumnos en las escuelas primarias estaban inscritos en grados inferiores a los que
correspondian sus respectivas edades. La eficiencia terminal, calculada en 55% en
1988, aparecia dramaticamente baja en poblaciones indigenas ( en 1986 habia llegado

Hlegado al 10%). (3). Otra vez, se advierte con claridad la necesidad de hacer cambios.

. La directriz, propositos y agentes de las transformaciones necesarias ante las
realidades presentadas aqui en cifras, no es motivo de esta exposicion. Cabe resaltar sin
embargo, que la propia descripcion de los hechos registrados arriba , obliga a asumir
una postura de transformacion.

¢ Es ésto igualmente valido frente a la situacion que guarda la educacion especial en

Meéxico? ;, Por que generar cambios en el inodelo de atencion en Educacion Especial ?

La situacion estadistica en ese campo no parece suscitar las inquietudes que
provoca la lectura de los datos arriba registrados: en los ultimos 12 afios , hasta 1993, la

poblacion atendida se habia duplicado (de casi 125 mil en 1981, a 260 mil en 1993). En
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tanto, la atencién porcentual por discapacidad, no habia sufiido grandes modificaciones
(a excepcion, tal vez, del area de problemas de aprendizaje).(0)

A diferencia de otros campos educativos, en Educacion Especial la multiplicacion de
los servicios puede interpretarse al menos de dos maneras: significa avance en la
cobertura de una necesidad, v bien implica el crecimiento de los problemas que se estan

atendiendo.

Para responder a aquellas preguntas, adelantemos algunos planteamientos

hipotéticos:

1) A pesar del crecimiento registrado en fa década de los 80's (con la cuota de poder -
politico- que cllo represento), el subsisteina de Educacion Especial fue paulatinamente
perdiendo terreno (politico). Su tradicional presencia como detentor de conocimiento

especializado no rindio ya mas los dividendos y las prerrogativas de que habia gozado.

2) A medida que el subsistema fue creciendo, se constituyo en un sistema paralelo al de
la educacion regular. A consecuencia de cllo, se generaron insalvables enfrentamientos -

politicos- entre los correspondientes representantes cupulares y/o personal de base(7).

3) Los aportes derivados de teorias psicologicas que justificaban una practica

determinada en el campo de la educacion especial, se convirtieron por su manejo -
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polilico- en argumentos de caracter administrativo  para  detentar  posiciones

hegemonicas en el ambito educativo y en el escenario politico.(8)

4) En virtud de la relacion directa que mantenian ambos subsistemas, fas pugnas -

politicas- se sucedieron principalmente en ¢l area de problemas de aprendizaje (9).

3) Para el Gobierno, mantener e incrementar los servicios de educacion especial repre-
senta un alto costo.
Por extension de lo anterior, es dable atirmar lo siguiente:
La propuesta de Integracion Escolar en el terreno de la educacion especial en
México significa, en los hechos, la eliminacion de la mayor parte de los servicios
que se venia prestando a mexicanos con necesidades educativas especiales. Al
mismo tiempo, le permite al Estado la  sustraccion de gastos. Su puesta en
prictica no es sdlo una modificacion de los servicios educativos, sino que es, en
primera instancia, un movimiento politico.

Por supuesto, hay que convenir en que la propuesta de integracion debe ser
valorada desde multiples angulos, en especial en lo que concierne a su pertinencia
como modelo educativo. Sin embargo, es de reconocerse que los cambios que pretende
generar pueden no resultar benéficos para quienes han sido seiialados como sus

principales destinatarios: las personas con necesidades de educacion especial.
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Si bien la Propuesta de Integracion Escolar no resulta de una iniciativa de las
autoridades educativas mexicanas (10), si s¢ advierte la complacencia de éstas en
aceptarla, por al menos tres motivos:

I} Significa en los hechos, la cancelacion de un programa de beneticio social, con la
consecuente redistribucion y/o ahorro de una parte de los recursos {inancieros

gubernamentales, en momentos de una grave crisis economica.

2) Ratifica la adhesion de México a los acuerdos de organismos internacionales

(UNESCO, CEE. OCDE), y por tanto, su presencia mundial.

3) Permite un reacomodo en las fuerzas de poder medio dentro de la estructura ins-

titucional,

No resulta errado alirmar que ese modelo, como los anteriores, esta siendo
impuesto a sus destinatarios. Dicho modelo significa, en su mecanismo de instauracion,

el relevo de un modelo hegemonico sobre otro.

“No podemos continuar la politica de educacion especiul en Mexico pensando en seguir
manteniendo un sistema paralelo a la educacion bdsica general (...) lo fundamental es caracterizar a
los servicios de educacion especial como un servicio de apoyo a la educacion bdsica general(...) con

lus_modificuciones legales y la_normatividud_necesarias yue tendrin

we_formularse..(s.miv)”,

expresan los directivos de los servicios oficiales (11)
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Como tradicionalmente ocuire, en resguardo de su posicion en el sisterna oficial,

los mismos defensores del modelo anterior se transforman en sus acériimos detractores:

“ g podemos continuar con un modelo como el que tenemps en este momento, ue es producta del
desarrollo histérico de o concepcion de las necesidudes especiules y e la ateacion educativa

especial que sostieae y mantiene una fragmentucion y segregucion de la atencion..."(12)

En el modelo de integracion escolar, cuya exposicion conceptual, parece guardar la
logica de una “pedagogia humanista” -que no cientifica- la educacion especial, como
sisterna, deja de ser el gran detentor de las estrategias cducativas construidas al
amparo de la ciencia” para convertirse en  “paladin de la cruzada nacional por la

igualdad del ser humano como sujeto de educacion”

“ Inspirado en los mds avanzades planteamientos filoséficos humanistas como es la
igualdad  universal de los seres humanos se plantea lu necesidad de dar un trato no
diferenciade de quien necesita de educacidn especial, *(13)

No es este modelo, la continuacion de pricticas educativas intencionadas bajo un
plan previamente establecido. No representa en si mismo las aspiraciones manifestadas
abiertamente por los involucrados directos:alumnos, padres de familia, maestros,

Estos han demandado, efectivamente,cambios; pero de distinta indole: disp()nibilidad
y ampliacion de los servicios especiales, equipamiento de centros y mejores condiciones

para el desarrollo educativo y personal (padres de familia y alunmos)
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Mejora de las condiciones de trabajo con incremento de salarios, efectivo sistema de
capacitacion y actualizacion, ademas de la participacion en la toma de decisiones que se
refieran a su tarea protesional ( los maestros.)

Sobre el dltimo punto, los propios directivos de educacion especial reconocen que
dentro del Programa de Actualizacion Permanente para profesores en servicio

“.toduvia falta recorrer un largo cawino, para que las necesidades profesionales de los docentes de
educacion especial puedan ser consideradus, puedan ser tomadas en coenta.” (13)

Mientras que las necesidades (maltiples) de mejorar la preparacion magisterial son
ampliamente reconocidas por el Estado, al mismo tiempo se traslada la responsabilidad
de la atencion a las personas con necesidades especiales al maestro de grupo comun.

. Como se plantea la salida a esta contradiccion en el discurso oficial?
Con propésitos de largo plazo
“. agui tenemos por un ludo acciones cono son la vineulacisn con lay instituciones formadoras e

docentes ... Por otro lado, tendriamos tu que son ks acciones de actualizacicn del inagisterio...”(14)

Es decir, un plan con resultados esperados a un futuro (lejano). En otras palabras,
para las decenas de miles de personas que actualmente atiende el sistema y los cientos
de miles de demandantes potenciales, la opcion gubernamental no implica el

mejoramiento de la calidad educativa, que como ya vimos, en las condiciones actuales,

no es posible.
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La estrategia discursiva recurre entonces a la idea de gradualidad: pasar de un

praceso de insercion escolar a un propiamente de integracion escolar
“..un esfuerzo de integracion escolur que bisicamente exige ir mis alld, un poco mds que estar
solumente compartiendo los mismos espucios camunes; pasar de la segregacion o la insercidn y de

la insercidn realmente o la integracion escalar.”(15)

Es claro que en la logica expositiva de los representantes gubernamentales no se
hace referencia al costo personal. educativo, cconomico y social de semejante esquema
de gradacion

Resultara entonces reprochable la demanda de transformaciones educativas mas
radicales, en tanto se asume que, de acuerdo dicho esquema, nos encontramos en la fase

de insercion.

Hegarty y cols., teoricos del modelo de integracion, afirman

** El resultudo serd que habrd muchas muis profesores que se vean obligudos a ensediar o alumnos

con necesidades especiules, sin tener la posibilidad de recurrir « It ayuda adecuada de un

especialista dentro del propio centro docente.” (16)

6.2, Caracterizacion del Modeio
L.a Propuesta de Integracion Escolar parte de un conjunto de iniciativas tomadas
por diversos paises (los pioneros fueron  Espaia, Italia, Inglaterra, Suecia y

Dinamarca), desde décadas atrds. para resigniticar el concepto y politicas de atencion en
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el terreno de fa educacion especial. En 1992 se reunieron representantes de distintos
paises para tomar acuerdos sobre el futuro de la educacion especial. El evento, que fue
organizado por la UNESCO, concluyo con la publicacion de un informe final (17) Una

paréfrasis de algunos de sus contenidos s¢ presenta a continuacion.

1) El modelo parte de la idea de que es necesario transformar los servicios destinados a

fa educacion especial para integrarlos al sistema ordinario, porque todos los alumnos

con necesidades especiales tienen el derecho a ser educados “siempre que sea posible”

en fa escuela ordinaria,
2) Habra que integrar al sistema ordinario también los servicios administrativos y los

centros escolares,

3) Debe mejorarse Ia calidad de las escuelas regulares para que estén en condiciones de
recibir a los alumnos con necesidades especiales (modificaciones al curriculum y forma
de evaluacion que resulten en itinerarios de formacion adecuada a los intereses,

motivaciones y capacidades de dichos alumnos).

Los actuales servicios de educacion especial deben adoptar su condicién de

grave v permanente, cuya educacion no puede llevarse a cabo en un centro ordinario.
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En el informe de referencia se apunta que los centros de educacion
especial.."contintan, sin embargo, teniendo sentido, aunque restringido.™ (p.12).

Con respecto a este punto, se atirma -en el documento mencionado- que las
discapacidades severas pueden ser menos de 3%, por lo que serd necesario solo un
pequeio grupo de establecimientos de educacion especial,

El informe no precisa sobre qué s¢ estima ese 3% ;pero trasladado a México, puede
resultar en los siguientes nimeros: si, dicho 3% coiresponde a la poblacion total
(alrededor de 90 millones), ese porcentaje implicaria una necesidad de oferta educativa
para 2 700 mil personas.

Si por otro lado, e total corresponde a la poblacién con necesidades especiales (fa
estimacion promedio es de 10%, esto es, 9 millones de mexicanos, el 3% significa
ofrecer servicios educativos a 270 mil personas, reconocidas como “casos graves”)

Calculemos sobre este ultimo supuesto, 270 mil personas que potenciaimente pueden
ser incluidas -sin faltar a la logica de los promotores del Modefo de Integracion- en la
categoria de “casos graves” Considérese lo que significara el proceso de
desinstitucionalizacion cuando que actualmente, con todos los recursos dispuestos para

su_atencion, el sistema de educacion_especial solo_se hace cargo_de_j “260_mil

personas” (18)

Estos calculos no pueden juzgarse exagerados Ei  propio director en turno de
Educacion Especial, informa que las 260 mil personas atentidas en los servicios de

educacion especial, representan tan solo ef 1% de la demanda potencial (2 600 mil
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demandantes, cifra coincidente con nuestra estimacian inicial), son “los que tocan la

puerta para solicitar ¢l servicio”(19)

El siguiente cuadro es demostrativo de lo anterior

Nuamero total de servicios proporcionados en 1992 a nivel nacional

problemas de / deficiencia / prablemas de / problemas de / desordenes / débiles

lenguaje mental apreadizaje  audicidn neuromotores  visuales
Demanda 1224 350 1170 000 916 200 244865 204 055 40811
Cobertura 17 663 36 580 134 096 8128 3703 1062

Fuente: Journal Of Learning Disabilitics Vol 28, Nam. 9, Nov |, 1995

Asi resulta que el calculo de los promotores del modelo de integracion es, en cuanto a

lo dicho, al menos inadecuado.

Otras preguntas que en parte responde el documento son:
¢ Quién pagara los servicios ?
* La respuesta esta en gran parte en la integracion en el sistema ordinario, en la

colaboracion interdepartamental, en el _aprovechamiento de los recursos” de la

v

comunidad (s.mig) y en ¢l apoyo de la ONG " (Informe, p. 14).
Papel del maestro
“La solucion no esta en el nimero de especinlistas sino, ante todo, en la capacidad

de respuesta del profesor (s. mio)y en la calidad de la educacion. .” (Informe, p. 15)
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Papel de los especialistas
Al relerirse al tipo de especialistas que deben formarse para la educacion especial, en el
documento se attrmar

papel equivalente al_docente regular de educacion basica (s. mio), o bien, apoyar a éste

en ¢l trabajo cotidiano.”™ (Informe, p. 27)

En México, las autoridades del ramo plantean asi las lineas de politica educativa que
sustentan el relevo hegemonico en educacion especial
“En sintesis, hablumos de tres grandes retos que cufrenta la educacion especial en estos momentos:
compartir con la cducocidn regalar un carriculum hdsico pupoyar su desarrollo mediante
adecaaciones carricndares en lay dreas v servicios que asi lo requicran; la transformacion de los
madelos de atencidn asistencial y terapéntico a un modelo de atencidn propiamente educativo; y la
reorientacidn y diversificacion de los servicioy de atencion para apoyar la integracidn educativa y
ampliar la cobertura de atencion,” (20)

El punto medular de la propuesta de integracion escolar consiste, como puede verse,
en convencer de la inexistencia, como necesidad, de un espacio educativo distinto al de
la educacion regular.

De alli su argumentacion en el sentido de que hay un curriculum Gnico (“.ef
curricalum general para educacion basica es nuestro mismo curricalum...")(21).

Slee (1991), enfatiza el papel del curriculum en la reconstruccion de la tarea de la
educacion especial’

“Estu reconceptializacion purte de la idea de que las posibilidades de progresos significativos hacia

una escolarizacion que se adeecue a In diversidad de los alwnnos, depende de que asumamos que las
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dificultades experimentadas por ulgunos de ellos son el resultado de la forma que hemos elegido de

organizar lus escaelas v de los estilos y formas de enseiionza qne les ofrecemns,® (22

La transformacion de los modelos de atencion se reficren al afianzamiento del nuevo
modelo hegemonico en el que el Estado no necesita disponer ya mds de recursos para
formar y contratar “especialistas”

El arribo a etapa educativa de la educacion especial significa que el maestro de

L

grupo regular se hara cargo de la atencion de las “necesidades especiales” de sus
alumnos.

Finalmente, no debe extraiiar que la politica de “diversificar acciones” dictada por
las autoridades gubernamentales deba interpretarse en la misma linea del ahorro de
recursos, mas que en la mejora de la calidad educativa.

El discurso oficial sefiala:

“Por otro lado debemos pensar en In diversificaciin de los servicios de atencion, pues durunte
niucho tiempo se ha brindado apoyo al alumno dnicamente, descaidando la orientacidn al personal

de los planteles de edueacion regular.” (23)

Resulta claro que, en términos cuantitativos, es mis barato “orientar a maestros”

que atender alumnos.

Paréntesis
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Lo escrito hasta aqui, permite apreciar la tmportancia de la aplicacion del modelo de
integracion escolar en relacion con el futuro de la educacion especial en nuestro pais. Su
importancia no reside en que se cuestione la existencia misma de esa institucion, sino
porque se relaciona directamente con ef destino educativo y personal de decenas y hasta
cientos de miles de nifios y jovenes.

Con fa puesta en practica de la propuesta, en forma generalizada y sin reconocer
cabalmente las condiciones educativas de nuestro pais (diferente al de los paises
desarrollados que la auspician), se corre el riesgo de contribuir a la exclusion masiva de

un gran nimero de alumnos del sistema educativo, mas que a su integracion.

Este riesgo latente, debe tomarse en cuenta ya que el nuevo modelo no resuelve un
cuestionamiento clave: si fos sistemas de educacion especial fueron creados porque en

las escuelas ordinarias no se podian ofrecer condiciones de desarrollo educativo_a
personas con necesidades de educacion especial, por qué ahora se les regresa a ellas sin

que _esas mismas_ escuelas _hayan _modificado sustancialmente su _estructura y

funcionamiento?.

Esto, incluso, habia sido reconocido en el pasado por las propias autoridades de
Educacion Especial:
“Mientras la excuela comiin no reconozea la neceswlad de ofrecer oportunidad a este tipo de
nifos (con problemas de aprendizaje) el programa de grupos mtegrados seguird siendn nna
necesidad  social y educonva. Siempre ¥ cuando  dicho  programa  si las  offezea
cfectivamente. "(28) . querer homogeneizar a wia poblacion ul comenzar el primer aho de

primana para someierlo a un proceso wforme de aprendizafe. condbhice sdlo a relegar a
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aquella parte de la poblacion culturalmente privada de los estinndos que han debido darfe

tanto en ol hogar vomo en lu institucion preescalar. (25)

En relacion con lo anterior, el marco conceptual del modelo de integracion escolar
esgrime argumentos mdltiples y no sole de cardcter pedagdgico (cono parecen ser sus
fines). Asi, aparecen incorporades analisis tomados de la Sociologia, de la teoria
palitica, de la Filosofia y del andlisis organizacional (Marchesi y Martin, 1990, Oliver,

1993, Hegarty, ct. al, 1984),

No resultan entonces ajenas ciertas tesis niuy cercanas al pensamiento de Jos teoricos
reproduccionistas ya citados en algin momento en cste trabajo (Baudelot, Establet,

Bouirdieu). Ainscow, M (1993) apunta al respecto:

“Una de las inguietudes que todos estos autores comporten es li preocupacion por la forna en que
los alwmaos comientan a ser designados come especiales dentro de las escuelas. Ellos ven que
detrds de esta prdctica aparentemente “newtra” o inclusy positiva a los ojos de muchos, hay toda
una concepeion sociul y politica determinuda, por le que lus dificultades educativas de los alumnos
se explican siempre en términos de curaeteristicas individuales (déficits), sin tomar en consideruciin
i cuestionar el pupel que el contexto social y educativo juega en la ereacidn y muntenimiento de

tutes dificultades.” (26)

En nuestro pais, la co-participacion del costo financiero que sugiere el nﬁgvo modelo
para su_operacion, (“aprovechando los recursos de la comunidad” y “ef apoyo de las
ONG"), significa en realidad la descarga de la responsabilidad estatal en materia
educativa sobre el pueblo; lo cual atenta contra la gratuidad de la educacion, estipulada

constitucionalmente.
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Ademas, contradicloriamente, se deposita una responsabilidad que es social
(pretendida base filosofica del proyecto), en el maestro. Suponiendo que el ejercicio de
las disciplinas cientificas (psicologia principalmente) deviene en un “racionalismo
técnico”, los tedricos del modelo le oponen el concepto de “creatividad artistica”, es

decir, ¢l arte de la didactica.

“Aparecen situaciones confusas, indeterminadas y problemdticas que surgen a menudo a cansa de
valores en conflicto. Tales problemas no pueden ser resueltos mediante el uso de téenicas derivadas
de investigaciones tedricas pera si de lo que Schon deneming <<competencia artistica>>. Este es un
proceso de clurificacida de lus situaciones problemdticas que capacita al que lo estd realizanda para
redefinir sus problentas tanto ea térntinos de resultados yue han de lograrse como de wedios para su
consecucion.” (27)

En la cita se aprecia una pretendida revaloracion de la funcion magtsterial en su
calidad de experto por via de la practica. El mismo Wallon (situado como referente de
contraste en este capitulo) habia expresado su critica a esta clase de empirismo, con las
siguientes palabras:

‘Hay maestros que saben hablar a los niftos, que s¢ adaptan espontdneamente a su espiritu, Pero
este poder irracional de simpatia intelectual no pertencce a todos. ; Tendremos que limitarnos o
coastatar si un maestro tiene o no este temperamento pedagigica y a resignarnos que sea bueno o
wmalo de nacimiento? No hay un solo campo donde este tipo de fatalismo no haya sido reducido por
un esfuereo de andlisis y de método.” (28) '

Desde la optica de Wallon toda experiencia puede ser elevada a preceptos o a

principios.

El concepto de necesidades especiales pierde su sustento cono categoria que implica
el desarrollo psicologico, en tanto se asume una explicacion “educacional” que

considera en realidad  solo los contenidos programticos. (29)
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La pedagogia ha sido declarada adutta y. por tanto, autosuficiente. Como remota
referencia quedo la idea walloniana de una interaccion mutuamente provechosa entre la
psicologia y una pedagogia cientitica( 30). Esta, aportando problemas de investigacion y
realizando aplicaciones de fos hallazgos que la otra le brindara por la movilizacion de

sus propios métodos.

Lin ¢l modelo de integracion escolar, la psicologia aparece como una discipling de
clasificacion de individuos: el estudio de las diferencias individuales, uno de los
principales logros de la ciencia psicologica, se identifica peligrosamente  con
ideologizacion , mediante razonamientos técuicos, de la separacion  antinatural de los

“individuos”.

En el marco del multicitado modelo, ef papel del psicologo debe igualarse al del
maestro de grupo, como si se entendiera que solo compartiendo directamente en las
tareas didicticas se puede participar en una verdadera funcion educativa. Los
problemas del desarrollo no seran ahora sino problemas metodologicos.

Muy a proposito resulta la atirmacion de Yaroshevski en relacion con la labor del
psicologo:

‘Dondequiera que trabaje 'y sean cuales sean los objetivos que estudte. el psicologe es
siempre psicologo (v ne fisidlogo. zodloge o cthernético) pues apera éon los principtos v

categorias de esta ciencia. hustéricamente formacdos. (31)
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Este juicio no contradice, empero. la necesidad de que los especialistas en

problemas de aprendizaje se involucren en la problematica educativa:
“w hay que pensar en la dedicacion del neurdloge, del pediatra, del psiqguiatra y det
psicologo a los problemas escolures (...) Por consigaiente cuuado se habla de <formacicn de
tbenicos> debe entenderse que aiin los especialistas deben orientar su formacidn hacia los
problemas escolures para considerarse en condiciones de resolverlos.” (32)

En apego al modelo de integracion escolar, la biografia de la disciplina pedagogica
en el ambito de la educacion especial puede describirse asi:

« Su infancia, una escasa inclusion en la llamada etapa benéfico-asistencial de la
atencion a “minusvalidos”

o Sujuventud, el periedo de la “pedagogia terapéutica”, bajo control de las disciplinas
médicas y psicologicas.

« Su adultez, fa plenitud de la pedagogia en su etapa educativa.

Por supuesto, no todos los bidgrafos interpretan por igual los hechos de una vida.

En cierto sentido, el contenido de la propuesto constituye un desafio a cualquier
analisis togico. A guisa de ejemplo, atiéndase a los siguientes razonamientos:

fer. Reto a la logica: siguiendo el razonamiento de los promotores del modelo -de
integracion escolar, ya no se pensari mis en “una escuela diferente para personas

diferentes”.

w
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Entonces, si al mismo tiempo se mantienen los equipos de especialistas, no solo para
atender los casos “graves y permanentes” en establecimientos separados de de la
educacion regular, sino para orientar a los maestros de grupo comdn sobre sus alumnos
con necesidades especiales. jSi hay personas “diferentes”! Al menos en sus

necesidades educativas.

20. Reto a la logica: {Qué es una “persona diferente”, en el sentido de sus necesidades
educativas?
Respuesta derivada de la logica del propio modelo “Es una persona que es_igual al

resto. Tanto, que se lucha por ofrecerle los mismos contextos educativos: sin

es asi, que los contextos educativos, tal como estin establecidos, le resultan

inapropiados, por lo que se requiere transformarlos. Ademds, ameritan la participacion

de aquellos especialistas (que continlian categorizando).”

Jer. Reto a la logica: En acuerdo con la definicion del parrafo anterior, cabe concluir: o
todos somos iguales, es decir, personas con necesidades especiales, o verdaderame_nte
hay personas que no son iguales al resto, en relacion con sus necesidades especiales.
Bajo el primer supuesto, todos resultariamos -tal vez lo seamos- personas con
necesidades especiales. Si es verdadero -¢l segundo supuesto, resulta falsa la

argumentacion del modelo.
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Conclusion que se precia de ser logica: homegeneidad y diversidad resultan ser
conceptos extraviados. En aras de validar la estructura y el funcionamiento de un

modelo de servicio, se pierde de vista la definicion de los destinatarios.

Lo dicho hasta aqui en relacion con ¢ modelo de integracion escolar, parece
contirmar la tendencia de la politica educativa en el sector hacia la desaparicion de
buena parte de las estructuras de fos servicios educativos en ese sector. Por lo que
resulta discordante el discurso gubernamental expuesto en el recién presentado

Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000

Se dard un mayor impulso « la educacion especial. - de manera que los menores con
discapacidactes transitorias o definitivas obtengan wn servicio que les permita acceder a los
heneficios de lu formacion basica. en apoyo de su desarrolla personal y su incorporacion a la
produccion.” ¢ Poder Ejecutivo Federal . Plan de Desarrollo I:‘ducqlivu ! 995-30()QP- )

Se aprecia una politica erritica en cuanto a la planilicacion de la educacion especial
en nuestro pais. En la cita anterior se privilegia la posicion de ese servicio como
condicion de acceso a la educacion regular. Esta (ltima, obviamente, aparece como un

ambito diferenciado.

6.3. Los probleinas de aprendizaje en ¢l modelo de integracion escolar

El modelo de integracion escolar sustituye en principio el concepto de

munnsveilido, por el de niftos con necestdudes educativas especiales.
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Lo anterior por ¢l hecho de que la minusvalia no hace referencia directa al campo

educativo y si, a la categoria de subnormalidad.

Se considera a un niio como poseedor de necesidades especiales si tiene una
dificultad de aprendizaje que requiere una dotacion educativa especial. Hegarty (op
cit.) plantea la definicion de nifios con problemas de aprendizaje en los siguientes
términos:

" Se define o los nifios con dificultades de aprendizaje como aquellos que poseen
una problemdtica mds significativa que la mayoria de los de su edwd o0 que padecen
una incapacidad que les entorpece en el empleo de los métodos educativos uccesibles

a los de su misma edad. "(33)

La mencionada "dotacion educativa especial” es definida como: "..dutacidn adicional

a, o bien diferente de, la que se redliza de modo general para los niflos de la misma edad en la

localidud." (ibid).

Obsérvese que en fa primera definicton, el punto de flegada vuelve a ser el nifio con
sus dificultades, en una necesaria comparacion con su grupo de edad.

Esto significa que, independientemente de la explicacion mas general (social) acerca
de los factores presentes en fa produccion de problemas de aprendizaje, los distintos

modelos fijan su atencion finalmente en el nifio como sujeto concreto que fos padece.
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Aun en el caso de la influencia de una inadecuada metodologia o la negativa relacion

maestro-alumno, el nifio es quien denota la ocurrencia de un problema.

De otra parte, adviértase que los términos de la llamada "dotacion especial" se
retieren directamente al curriculum,

Por eso, la dotacion especial puede traducirse, en un primer plano, en ¢l ofrecimiento

al nifo de 'mis de lo mismo” Grave situacian si se considera que eso, "lo mismo”, es

en alguna medida lo que ha provocado -segin los propios autores- sus dificultades.

En un segundo plano, una "dotacion diferencial” supone modificaciones protundas
que deben ocurrir, en opinion de los seguidores del modelo de integracion, en el ambito

curricular.

"En consecuencia, las transformaciones mds importantes han de operarse en el nivel del
carricnlum: lo que u los alumnos se les enseia, la formua en que se realiza y el modo en que se

observa su progreso."(34)

En resumen, los problemas de aprendizaje, bajo esa propuesta deben entenderse
como desfase cronologico en relacion con la adquisicion de conocimientos o como
incapacidad para manejar estrategias de aprendizaje, en comparacion con su grupo de

edad.
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6.4. Integracion disciplinar
El modelo de integracion escolar da marcha atras en la perspectiva cientifica de la
interdisciplinariedad al enfocar la solucion de un problema multifactorial (la atencion de

las necesidades educativas especiales) bajo la optica exclusiva de la pedagogia.

La exclusion de la psicologia se aprecia en la renuncia a la consideracion de las
diferencias individuales entre los alumnos, al tiempo que se dejan de fado las

determinantes socioecondmica en fa praduccion de las referidas necesidades especiales.

Es claro que en virtud de la complejidad del campo de tos problemas de aprendizaje
no basta siquiera la participacion conjunta de la psicologia y la pedagogia. Todas las
disciplinas que puedan dar cuenta en su conjunto del conocimiento de nifio como ser

total, deben ser convocadas.
"Nos u la impresion que la psicologia, pedagogiv, neuropsiquiateia y sociologia forman un

conjunto, cada una de cuyas partes ¢s imprescindible o las demds.” (35)

Es ésta una perspectiva de integracion disciplinar en el pensamiento de Wallon. Sobre
esa base seria posible construir una pedagogia cientifica la cual tendria la
responsabilidad de: “..tener en cuenta la persona concretu y total del nifo y del escolar en la

elaboracion de los métodos y técnicas pedagogicas.” (30)

Con este criterio ningin medio de analisis ¢ investigacion habria de ser vetado.
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Un hecho reiterado en el curso del relevo hegemonico de los modelos de atencion
en ¢l campo de los prablemas de aprendizaje es que la explicacion de un nivel de

anlisis (por ejemplo, neuropsicologico, cognitivo o social) se generaliza abusivamente.

A partir de la metadologia empleada se presume que se ha valorado la totalidad del
objeto de conocimiento (enorme responsabilidad si ¢ste es el nifio). Los hallazgos de la
ciencia entonces, se convierten en supuestos ideologicos que sustentan la operacion

social del modelo elegido.

Por es0 la demarcacion entre los elementos cientificos v los elementos ideoldgicos al
interior de los modelos incluye ¢ andlisis de sus conclusiones en relacion con sus

respectivos métodos.

El reclamo no es que se estudien partes del objeto con diversas metodologias, sino

que se reduzca ese objeto a la parte observada y, arbitrariamente, con un solo método.

Esto es mejor expresado por Azcoaga, autor ampliamente reconocido en el campo

de los problemas de aprendizaje por sus estudios neuropsicologicos (1982):

“Hacemos, efectivamente, una persistente invocacion a que una metodologia de estudio, no ¢s mds
que la eleccion de un dngulo de mira del objeto de estudio, que no solo no tiene por qué ser <<la

mejor>>, sino que, necesarianmente, es complementaria de otras metodologias,” (37)




Y agrega: “De estu munera ¢l objeto de estudio s como siempre inagotable, en axtension y en
profundidad y la metodologia de investigacion es limitada y tiende a proporcionar nna imagen
incompleta, en twto no se aborde la reconstruccion ideal del vbjeto investigado apelando a otras
metodologias de investigacidn(...) subrayo entonces, que la metodologia de tnvestigaciin no es lu
descripcidn completa del objeto, sino la eventual profundizacion de algunos de sns flancos,
accesibles a esa modulidad.” (ibid)

En resumen, nos encontramos ante dos flujos de integracion: éste que corresponde al
conjunto de metodologias que abordan diversas modalidades de un objeto dentro de una

disciplina particular. Y aquel otro que se retiere a los hallazgos de distintas disciplinas

en relacion con el mismo objeto de conocimiento.

Ambos flujos de integracion por supuesto son necesarios a la explicacion total de los

problemas de aprendizaje.

Considerncion finul:
Apenas unos dias antes de la impresion de este trabajo, he tenido en mis manos la serie
Cuadernos de Integracion Fducatva (38), publicada por la Direccion General e
Fducacion Lspecial en 1994, Fse material es particularmente importante  porque
establece de manera directa y compendiacks las propuestas de politica educativa en el
campo de la educacion especial en miestro pais. Como la redaccion de la tesis se habia
dedo por coneluida, fa consideracion de neveo material hubiera significado, sin duda, la
maodificacion de algunos capitelos.Sin embarga, después de analizar los documentos, no
he creido necesario hucerls; si hien dejar fucra de mencion a dichos textos resullaria

e canddenable omision.
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Fn efecto, los cuadernillos incorporan lu lomada Declaracion de Salaomanca de
Principios, Politica y Prectica para las Necesidudes Felucativas Especiales 1994 en lu
transformacion de los modelos de atencion especial en México, Ademas, ubican con
claridad lay modificaciones en la prestucion de servicios educaiivos especiates en et
marco juridien del Articulo 3o. Constincional y la Ley General de Fucacion,

No obswnte las precisiones que los cuadernillos puedan ofrecer sobre aspectos
concepmales y operativos de los modelos de atencion en fa edncacion especial, esas
acotaciones wo cambian en lo sustancial el andlisis que yua se habia efectuado con base
en otros recursos bibliogrdficos.  sobre la coneepeion oficial de los problemus de
aprendizaje.

Antes bien, mimerosos promnciamiontos consignados en tales cuadernillos deben
ser imterpretados en el mismo tenor que en los capitlos de esta tesis; basten como
ejemplos el pretendido aseguwramiento de los condiciones idineas para la integracion
eccativa que en opinion de los divigentes del subsistema de educacion especial ofrecen

los consejos escolares de participacidn social, a la sazon juexistentes en flas escuelas

primarias. Ademas, resulta cosi ofensive  que lo Hamado por los autores “esfuerzo
adicional y meritorio de reconocimiento™ (wender nifios con necesidades especiales en
el anta regular) se premie con un improbable puntv extra en la carrera magisterial,
Justificaciones y encuadres como éstos no son resultado del diagnéstico de las
condiciones reales de la educacion especial en nuestro pais, sino gue son acomodos
tedricos en el marco de una legislacion preestablecida a la que, dicho sea de paso, se

legitima.
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Conclusiones

Los "problemas de aprendizaje”. como campo de conocimiento, han
reclamado, a lo largo del desarrollo de esta 1esis, un espacio tedrico propio y su
liberalizacion de un modelo de aplicacion social gnico. Esto tiltimo representativo de
lo que aqui fue Hamado ‘concepeion oficial de los problemas de aprendizaje”.

En los primeros capitulos se hizo hincapié en que, desde el punto de vista tedrico,
insistir en la aplicacion de una sola metodologia de estudio que sobreenfatiza una
parte de los problemas de aprendizaje, conduce con frecuencia a la aceptacion de o
investigado como “causa tnica”, lo que lleva a reduccionismos: observar un
problema social como una mera inapropiacion de métodos pedagdgicos por ejemplo,
o concebir un problema psicoldgico de naturaleza cognitiva,como una entidad
neurologica, etc..

Asimismo, se reiteré 'a vigencia del concepto de problemas de aprendizaje, como
campo fedrico explicativo de realidades educativas asociadas al fracaso escolar,
particularmente en las dreas de fectoescritura y cdleulo, sin que pudieran ofrecerse
todavia avances en cuanto a las definiciones tradicionales en cse campo. La
problematizacion tedrica Hevada a cabo no se dirigid al concepto mismo, sino al
campo en su conjunto. Este nivel de anilisis conceptual se juzgd necesario en tanto

se advirtié fa tarea imprescindible de fa condensacion  de los aportes de diversas
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disciplinas para una vision mds integrativa. Se sefialaron también. como obsticulos
a ese cometido, las posiciones ideoldgicas al interior de las concepeiones tedricas: si
bien el estats ideoldgico-cientifico de sus postlados no fue abordado. Pese a ello,
en esti tesis se puso en relieve el cardcter confuso que guardan los conceplos
generados en fa educacion especial - particularmente en el caso de los problemas de

aprendizaje- lo que propicia que se tengan que tomar definiciones de otras dreas.

Quedod claro que puede haber tantas concepciones de problemas de aprendizaje
como puntos de definicion, aunque particularmente fueron destacados los enfoques
tedricos que han aportado la base de legitimacion cientifica a lus modelos de servicio
establecidos por el Estado. A este respecto. se rescata ¢l hecho de que por mds
consistencia interna que posea un enfoque, no siempre puede generar un modelo
organizacional de servicio con el mismo grado de cohesion; es decir, que la capacidad
descriptiva es diferente a la capacidad prescriptiva del enfoque. Sobre esta logica es
dable sefialar la impertinencia de forzar tos alcances de un enfoque para convertirlo en
sustento suficiente (tinico) de un modelo de servicio; como ha ocurrido en la atencion
oficial. La atomizacion de los problemas de aprendizaje por la entidad gubernamental’
encubre un interés de grupo por cuanto soslaya la consideracion del problema en su
totalidad; y es también una vision ideologizada, porque pretende demostrar como viable
la solucion de un problema complejo atendiendo solo a uno. de sus flancos. Un cambio de
modelo de atencion para los problemas de aprendizaje, v para la educacion especial en
general, no sirve de mucho si no va asociado a una planiticacion nacional global y si ho

se tiene en cuenta el conjunto del contexto educativo.
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Ademis de lo anterior, en el plano tedrico, se destacd la importancia de  que
cualquier modelo de servicio que sea creado precise con claridad los limites del
enfoque o enfoques tedricos que lo nutren conceptuadmente. Esto sin olvidar,
nuevamente, la necesidad de integracion. Asi. el que cada vez mas los investigadores
se percaten de la participacion de influencias o factores extrinsecos, como fos
derivados de problemas familiares, ccondmicos o instruccionales, no significa que
otros factores (neurofisioldgicos, cognitivos, etc.) dejen de  participar en la
generacion de problemas de aprendizaje. Por eso deben ser bienvenidos los aportes
de nuevas metodologias, Como ejemplo de ello. v frente al cuestionamiento de la
existencia misma de los problemas de aprendizaje, se incluyeron apuntes sobre
estudios culturales cruzados, los cuales no han Hegado a juicios concluyentes en

cuanto a esa clase de supuestos.

En otros aspectos  importantes  propios del tema, tampoco se ha arribado a
conclusiones definitivas; sin embargo aqui fueron incluidos algunos de los mds
significativos en el campo, para retrotraerlos al terreno del analisis tedrico. Asi, se
pettinencia como un nivel mds del estudio global de los problemas de aprendizaje y
se objetaron las criticas que se le formulan desde la Gptica de corrientes
cognoscitivistas, No estd de mds reiterar, sin embargo. que la adopeion del enfoque
neuropsicoldgico como vision suficiente para el modelo de servicio, encuentra las

mistmas insuficiencias que los otros enfogues.
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Imprescindible también fue 1 problematizacion sobre la naturaleza del sintoma.
Hay que destacar que las ideas que se tienen sobre ello, generan, sin dudi, una
direccion tedrica y actitudinal hacia la necesidad o no de una pedagogia especial en el
terreno de los problemas de aprendizaje. Conviene subrayar que si bien los objetivos
sociales dlimos deberian apuntar hacia una real eliminacion de los problemas de
aprendizaje (lo que debe leerse como: eliminar todas las causas que los provocan, sin
duda partiendo del allanamiento de Ias grandes desigualdades sociales en nuestros
paises), en el presente, resulta innegable la necesidad de los servicios de educacion
especial, Obrar de otra manera significa poner al margen de los beneficios sociales a
un nimero indefinido de mexicanos. Por lo anterior, no es pertinente. considerar
como una tendencia natural, el desligue de las concepciones contemporineas sobre
problemas de aprendizaje desde ¢f campo de la educacion especial para su reacomodo
en la educacion regular. En ese transito estd en juego una vision del sujeto de la
educacion y del acto educativo basados en un interds politico-economico. Estas
conclusiones son el resultado del andlisis del modelo de integracion escolar y lo son,

también, de las reflexiones sobre el ejercicio del relevo hegeménico en el campo.

Quedo asentado que el relevo de un enfoque no ocurre después de una evaluacion

consistente del anterior (en cuanto a sus logros y limitaciones) y que, como resultado de
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ello, se pierde la historicidad en la planificacion de ese servicio social. Por otra parte, en
forma indebida, se considera que en el relevo de los modelos de atencion, el cambio de
actitud y las practicas educativas de los trabajadores de educacion especial son
automaticos y siempre de caracter obligatorio. A resultas de ello, es preocupante que los
especialistas en problemas de aprendizaje, dada la sujecion a un modelo impuesto,
terminen reduciendo su practica profesional al cumplimiento de simples normas

instituctonales.

Una nota aparte merece el papel de la Psicologia en el campo de la educacion
especial. Como ciencia que aporta sustento teorico a las tareas educativas se encuentra
cuestionada en dicho campo y, en particular, cn el de los problemas de aprendizaje. Se le
reclama no haber cubierto con las expectativas generadas en torno a su participacion en
los procesos educativos. Sin embargo, no es correcto reducir la caracterizacion del
fenomeno educativo a un plano psicologico, y no tomar en cuenta sus Componentes

ideologicos, politicos, econdmicos y también aquelos propiamente pedagogicos.

Cada capitulo de esta tesis es, en si mismo, un exhorto al compromiso de la tarea de
construccion teorica del campo de los problemas de aprendizaje y del aleance social de
su aplicacion Dicha tarea no es el resultado simple y directo de la practica profesional
con nifios de quienes se presume tienen esas dificultades ni es, tampoco, un espacio

reservado a los estuerzos cerebrales de un grupo de académicos. Es esta una tarea

-



compartida de la que sin duda, y acaso sin mayores aportaciones, esta tesis quiso
significar una contribucion

Concluyase pues con esta sentencia; ta atencion a los nifios con problemas de
aprendizaje no debe ser un servicio complementario que responde sélo a un
criterio de humanismo, por el eontrario, es un derecho sociat a Ia educacion y

como tal debe ser reclamado.
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