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RESUMEN

Este documento presenta las aportaciones de una modalidad de intervencion
psicoeducativa dirigida a padres de nifios con necesidades educativas
especiales (NNEE). Dicha modalidad es parte de una linea de trabajo que,
desde hace aproximadamente 10 afios, se ha desarrollado para brindar
atencién a aproximadamente 180 padres de nifios con alteraciones de lenguaje
y aprendizaje. Estos nifios asistieron, con sus padres, como pacientes externos
a una institucion del Sector Salud ademas de estar inscritos en alguna escuela
publica a la que asistian regularmente. A lo largo de estos afios se han
brindado cursos-talleres a esta poblacion parental que se caracteriza por
ubicarse en un nivel socioeconémico medio-bajo y bajo, con escolaridad de
primaria y secundaria principalmente. La estructura y procedimiento de los
cursos-talleres se caracteriza por seguir lineamientos definidos y planeados por
un psicélogo educativo que ademas los implementa. La corta duracién de esta
modalidad, el trabajo en grupo, la participacion activa de los padres asi como
los temas especificos a abordar, son algunas de sus principales
caracteristicas. Asi, los padres asistieron a diversos cursos-talleres que se
ofrecian como un servicio de apoyo, por parte de un equipo de estudiantes de
psicologia que se encontraban inscritos en un modelo de formacién en la
practica y dirigidos por el autor del presente trabajo. Los supuestos de
fundamentacion, de planeacién didactica y de aplicacion en la poblacion
parental ha mostrado ser una alternativa adecuada para responder a las
necesidades de esta poblacion para ofrecer a sus hijos entornos mas
adecuados e integrarse educativamente.

ABSTRACT

This document presents the contributions of a modality of psychoeducational
intervention aimed at parents of children with special educational needs
(NNEE). This method is part of a line of work that, for approximately 10 years,
has been developed to provide care to approximately 180 parents of children
with disorders of language and learning. These children attended with their
parents, as a patient to an institution of the Health Sector as well as being
enrolled in a public school that attended regularly. In recent years have given
workshops to this parental population characterized by placed in medium-low
socioeconomic status and bass, with primary and secondary schooling mainly.
The structure and procedure of the workshops is characterized by further
guidelines defined and planned by an educational psychologist who also
implements them. The short duration of this modality, the teamwork, the active
participation of parents as well as topics to address, are some of its main
features. Thus, parents attended various workshops offered as a service of
support from a team of psychology students who were enrolled in a model of
practice training and directed by the author of this work. The assumptions of
substantiation, didactic planning and implementation in the parent population
has proved to be an appropriate alternative to respond to the needs of this
population to give their children more appropriate environments and integrate
educationally.



INTRODUCCION

El campo de la educacién especial actualmente atraviesa por una serie de
transformaciones trascendentales a nivel internacional. Desde la concepcion
misma de la poblacion que se considera como usuaria de los servicios de la
educacion especial hasta el reconocimiento y valoracion de nuevos paradigmas

educativos y de atencion a la poblacion.

A nivel internacional dos son los paradigmas que han dado pie al modelo actual
de la educacion especial: integracionista y de la inclusion (a principios de los 80’s)
y, posteriormente, de atencién a la diversidad (a finales de la década de los 90's y
a partir de este siglo).Estos llevaron a la consolidacién de una nueva perspectiva
que presenta importantes planteamientos que revolucionan la concepcién de la

atencion a la poblacién, entre los que destacan los siguientes:

v' El paradigma integracionista llevdo a la denominacién de las personas
usuarias de los servicios como “personas con necesidades educativas
especiales” y, en su caso, “nifios con necesidades educativas especiales”
(NNEE).

v Se abri6 la perspectiva de considerar para esta poblacion sus posibilidades
y alcances mas que el de las limitaciones asociadas con alguna alteracién
en el desarrollo.

v/ Se cambié el foco de interés de la discapacidad, asociada a condiciones
meramente bioldgicas, para optar por explicaciones que reconocieran las
influencias del entorno social, inmediato y mediato de la persona, sin
descartar aquellas propias del desarrollo individual.

v' Se cred la necesidad de utilizar modelos ecolégicos y sistémicos para
entender e intervenir multidisciplinariamente en la poblacién usuaria de los

diferentes servicios.



De esta manera, bajo estos nuevos paradigmas se reconoce la importancia de
intervenir no solamente para ofrecer a los usuarios los servicios de educacion
sino, ademas, la posibilidad de que tengan opciones de participar activamente en
espacios sociales comunes al resto de la poblacién, relacionados con su
desemperio laboral, de ocio o diversion, de participacion politica y ciudadana, etc.
Las medidas anteriores han confluido en la inquietud de que esta poblacion
alcance niveles de Autonomia, Autorrepresentacion y Autovaloracion, que les

lleven a ocupar un lugar en la sociedad como cualquier otro ciudadano.

Este replanteamiento en paradigmas llevd a alejarse de una concepcion
anacronica y discriminatoria (recuérdese que se solian emplear términos como
poblacién atipica, minusvdlida o retrasada), para orientarse a la busqueda de
modelos ecoldgicos y sistémicos que permitan identificar las formas Optimas de
atender a las necesidades educativas y de formacion del individuo con
necesidades educativas especiales, ademas de favorecer las condiciones de su

entorno escolar, familiar, social y cultural.

Partiendo de una vision sistémica y reconociendo las condiciones de la familia de
los nifios con necesidades educativas especiales, la linea de trabajo del presente
reporte se circunscribe al sushsistema parental, por ser éste el que se encarga de
la proteccién, socializacién y enculturacién del nifio, asi como también por ser el
promotor de las primeras experiencias de integracion a los diversos ambitos

sociales.

Asi, se reconoce que los padres del nifio con necesidades educativas especiales
(NNEE) atraviesan por una serie de etapas emocionales, que requieren de apoyo
profesional, desde que se dan cuenta de las necesidades del infante, o bien desde
su diagnéstico. A las condiciones de caracter socio-afectivo habria que agregar las
vinculadas a la informacion, que permitiran a los padres tomar las decisiones mas

acertadas para la educacion y promocion del desarrollo de sus hijos.



Asi, para el psicologo de la educacion, este conjunto de necesidades de los
padres de familia se convierte en un ambito de estudio indispensable que puede
resultar en estrategias de intervencién psicoeducativa, respondiendo a sus

condiciones y rescatando su importante papel cultural y social.

De esta manera destaca el hecho de que la atencion a las necesidades de los
padres tiene una tradicion histérica, que data de finales del siglo pasado, a través
de las Escuelas para Padres en un primer momento, para posteriormente
expresarse en modalidades especificas como charlas, conferencias, cursos, etc.,
qgue jugaron un papel importante en el apoyo a los padres de familia. En esta
tradicion se reconoce el papel de médicos, educadores y psicélogos, entre otros
destacados especialistas.

Atendiendo a las posibilidades de intervencion del psicélogo de la educacion es
que, en mi condicién de docente en la Facultad de Psicologia (en nuestra Maxima
Casa de Estudios del campus Ciudad Universitaria), comencé la blsqueda de
alternativas de atencién a las inquietudes de los padres del NNEE. De esta
manera inicio la construccion de una linea de trabajo con padres (en sus inicios
explorando con alternativas como las Escuelas para Padres, conferencias y
asesoria personal individualizada) que culmin6é con la modalidad de los cursos-

talleres dirigidos a esta poblacion.

De tal manera, en esta linea de trabajo, como parte de mi experiencia profesional,
se entrelazaron tanto mi actividad docente como el interés de promover mayores

niveles de adaptabilidad cognitiva y socio-afectiva de los padres de NNEE.

Cabe mencionar que mi actividad docente se ha orientado generalmente a la
formacion préactica del estudiante de los ultimos semestres de la licenciatura en
psicologia. Esta formacion se inscribe en un modelo que favorece el proceso de
ensefianza-aprendizaje supervisado en contextos situados (escenarios reales),

que implican que los estudiantes en cuestion desarrollen actividades similares a
3



las que ejerce el psicélogo de la educacion en su quehacer cotidiano. La estancia
de los estudiantes en estos escenarios es anual e implica participar activamente
incorporandose en las lineas de trabajo del docente que comparte los dos roles:
formador de alumnos y director de una linea de trabajo. De esta manera los
discentes trascienden facilmente a convertirse en colaboradores que influyan
directamente en la construccion de una linea de trabajo e incluso puedan producir

sus trabajos recepcionales.

Las condiciones expresadas en el parrafo anterior constituyen las condiciones que
subyacen a la linea de trabajo que presento en este reporte de experiencia laboral
gue lleva por nombre “El curso-taller como modalidad para el trabajo con padres

en la integracion educativa”.

Los cursos-talleres presentan algunas caracteristicas especificas y de ellas
destacan que “son grupos de participacion activa del padre del NNEE, bajo
condiciones previamente planeadas y dirigidas por un psicélogo de la educacion,
con la finalidad de modificar patrones de crianza, sentimientos y estructuras
cognitivas en los progenitores que favorezcan la integracion educativa del NNEE.”
La planeacion didactica de estos espacios de educacién no formal requiere del
alumno en formacion partir de los planteamientos basicos de la andragogia ya
que el padre posee el doble rol (adulto y padre de familia) y en su formacién esta

implicada una amplia variedad de experiencias socio-afectivas y cognitivas.

Aunado a lo anterior, el estudiante de psicologia necesita formarse en habilidades
para el disefio, aplicacion y evaluacion de los programas de los cursos-talleres en
conjunto, y de cada uno de sus componentes, con los estandares que permitan

reconocer su influencia en las actividades propias de los padres del NNEE.

De esta manera, partiendo de la explicacién general de los lineamientos de esta
linea de trabajo, los estudiantes participaron en el disefio, implantacion y

evaluacion de diversos cursos-talleres que se desarrollaron durante el periodo
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reportado de 10 afios. De esta manera se fue dando una orientacion, estructura y
consolidacion a una modalidad de atencion a padres de nifios con NNEE en una

Institucion del Sector Salud.

Esta breve exposicion de antecedentes permite definir el objetivo de esta

experiencia profesional enunciado como:

El objetivo de esta linea de trabajo consistié en disefiar, aplicar y validar la eficacia
de una modalidad de intervencion psicoeducativa, como vertiente de atencién a
padres de familia de nifios con NEE que requieren ser integrados o se encuentran
inscritos en una escuela regular. En este sentido, se recupera la importancia que
tiene para el psicologo el considerar la influencia de las condiciones socio-afectiva

y cognitiva de los padres.

Un componente adicional a este objetivo fue la formacion de alumnos que he
desarrollado en torno a esta linea de trabajo. Asi, se hace necesario reconocer
que la construccion de esta modalidad se ha consolidado en el transcurso de 10
afos, en el contexto de la Formacion en la Practica de estudiantes de la
Licenciatura de Psicologia (Facultad de Psicologia, UNAM-CU), quienes como
parte de su formacién se inscriben a desarrollar actividades en un escenario real,
contexto situado de aprendizaje, durante un afilo. Complementariamente a este
caracter formativo los alumnos prestan un servicio a la comunidad. De esta
manera los alumnos han participado como colaboradores y han producido
diversos trabajos para la obtencion de grado.

Para tal efecto, los capitulos recogen el sentido del objetivo planteado.
En el capitulo 1, se recupera la informacion pertinente a los cambios que se han

dado en torno al campo de la educacion especial (con las implicaciones histéricas,
sociales, legales y disciplinarias) que han emergido a nivel internacional.



En el capitulo 2, se muestran las condiciones de la trayectoria internacional y las
condiciones especificas de la Integracion Educativa en México. La importancia de
partir de una perspectiva sistémico-ecolégica ofrece ventajas, aunque con
limitaciones de respuesta social y gubernamental, en nuestro pais. No obstante,
esta limitacion en nuestra realidad no implica sino uno mas de los retos a afrontar
en la construccion de niveles mas adecuados de integracion que perfilen hacia un

paradigma de atencién a la diversidad en México.

El capitulo 3 ofrece un sustento basico de la modalidad que se presenta en este
documento abordando tanto la dimension socio-afectiva como la cognitiva de los
padres, considerada asi como una poblaciéon que requiere de apoyos adicionales
debido a su condicion de ser progenitores de un NNEE. La existencia de
alternativas, que hasta hace tres décadas era casi nula, para recibir apoyo o
asesoria profesional, paulatinamente se va aclarando en el horizonte de los
padres de familia. Reconocer sus inquietudes, demandas y hasta su condicién

personal requiere de una intervencion profesional de la psicologia de la educacion.

En el capitulo 4 se ofrece una panoramica de la formacién en la practica de los
estudiantes de psicologia, en especifico de psicologia de la educacién,
reconociéndose una nueva version de ésta en los denominados contextos
situados. Este capitulo adquiere relevancia ya que varios de los programas de los
cursos-talleres que han favorecido la consolidacion de esta modalidad de
intervencion psicoeducativa se relaciona directamente con este proceso de
formacion y, de ahi el reconocimiento de esta implicacion estudiantil en esta linea

de trabajo.

El capitulo 5 presenta los sustentos especificos de la propuesta de esta linea de
trabajo, las ventajas y derivaciones del curso-taller para padres de NNEE vy, sobre
todo, las competencias disciplinarias que deben darse en la relacion padre-
especialista, partiendo desde las caracteristicas mismas de la poblacién hasta los

métodos, técnicas y estrategias a los que se puede apegar el profesional de la
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psicologia de la educacion en el afan de atender a esta poblacion. En este mismo
capitulo se aborda un ejemplo que explica la estructura, contenidos y procesos de
la planeacién didactica de un curso-taller con el afan de reconocer el papel del
alumno y las actividades que he desarrollado para facilitar el aprendizaje de éste.

El capitulo 6 presenta el método de trabajo que rescata el origen de la experiencia
expuesta en el presente documento asi como las diversas fases que he dirigido
para consolidarla. Se ofrece una descripcion de las caracteristicas de la poblacion,

del escenario y de los instrumentos utilizados en la recoleccion de datos.

En el capitulo 7 se ofrece una muestra de cursos-talleres desarrollados bajo mi
direccion por los alumnos de practicas. Estos exponen la aplicacién de la
estructura de los cursos-talleres atendiendo a diferentes tipos de poblacion de
padres y los resultados derivados de ellos. De esta manera, se ha reconocido la
validez de la estructura y planeacion didactica de esta modalidad. Al mismo tiempo
gue sirvieron para reconocer los alcances y niveles de eficacia de los mismos

ahora son registro fiel de la posibilidad de esta modalidad de atencién a padres.

Finalmente, el capitulo 8 sintetiza la influencia de mi formacién en los estudios de
maestria en psicologia educativa y su vinculacién con la tendencia heuristica en
relacion con las competencias requeridas en la planificacion, disefio y desarrollo
de estrategias requeridas en la experiencia profesional expuesta en este

documento.



CAPITULO 1.EDUCACION ESPECIAL

1.1 Definicion de educacién especial.

En 1989, Taylor y Steinberg definieron a la Educacién Especial de la siguiente
manera: “es aquella que consiste en ofrecer instruccion que haya sido disefiada
especificamente para hacer frente a las necesidades educativas de los alumnos
excepcionales e implica el ambiente fisico, los procedimientos y el contenido de la
ensefianza, el uso del material psicopedagogico y equipo pedagdgico” (citado en
Castanedo, 1998, p. 17).

Por su parte Jiménez y Vila (1999) definen a la Educaciéon Especial como un
“campo de conocimientos, de investigaciones y de propuestas tedrico-practicas,
gue se preocupan por analizar y explicar los procesos de ensefanza y
aprendizaje, con el objetivo de potenciar y desarrollar al maximo las
potencialidades cognitivas, sociales y afectivas de las personas con necesidades

especiales” (p. 50).

La Educacion Especial (E.E.) considera a los sujetos con necesidades especiales,
las situaciones educativas, los profesionales y el contexto. Cuando se habla de
sujetos se refiere a la poblacién a la cual va dirigida la intervencion educativa y los
procesos de cambio que se generan en ésta. Las situaciones educativas son las
que producen estos cambios y los profesionales son los agentes de
transformacion, que generan estos cambios, creando estas situaciones. Por
altimo, el contexto (familiar, escolar, laboral, social y comunitario) en el que tiene

lugar la intervencién educativa.

El concepto de Educacion Especial ha cambiado, actualmente se considera como

aguel campo de investigacion y de propuestas que dirigen su atencion hacia la



conformacion de propuestas educativas que, bajo el marco de la inclusiéon, se

generan en torno a la Atencion a la Diversidad.

Si bien bajo este nuevo paradigma se cuestiona la existencia de las etiquetas,
debe mencionarse la importancia que segun algunos autores consideran que
deben poseer las clasificaciones, de tal manera Hallahan y Kauffman (1986, citado
en Macotela, 1996) reconocen que la clasificacion de la poblacion que presenta
necesidades de apoyos adicionales se perfila, por sus diferencias:

» Intelectuales: discapacidad intelectual y capacidades y aptitudes
sobresalientes.

» Sensoriales: discapacidad visual y auditiva.

» Incapacidades fisicas y de la salud: alteraciones neuromotoras, epilepsia y
otros problemas de salud.

» Problemas de conducta: desordenes socioemocionales.

» De comunicacion y aprendizaje: problemas de aprendizaje y problemas de
lenguaje y habla.

» Grupos especiales: maltrato infantil, autismo y discapacidades multiples.

Complementando las definiciones anteriores y ampliando algunos de sus
elementos anteriores, Castanedo (1997) define la educacion especial como
aguella que se dirige a sujetos que, por diversas causas —psiquicas, fisicas,
emocionales-, no pueden adaptarse, por completo, a una ensefianza normal. A
través del proceso educativo se procura que dichos sujetos puedan alcanzar la
formacién humana y la preparacion necesaria para integrarse personal, social y
profesionalmente en la sociedad a la que pertenecen. La mera inadaptacion al
sistema escolar o las dificultades de aprendizaje, no pueden, en ningun caso,
considerarse causa suficiente para segregar a estos nifios hacia una ensefanza

especializada.



La distincion de los sujetos de educacion especial debe estar perfectamente

delimitada y basada en un diagndéstico diferencial médico-psicologico.

Fundamentalmente, hay que procurar que los niflos se desenvuelvan en un
ambiente escolar y social normal, derivandolos hacia ensefianzas especializadas
s6lo cuando su capacidad de aprendizaje esté muy por debajo de la media.

Las causas que condicionan una educacion especial pueden ser:

1.- Deficiencias psiquicas y psico-fisicas:
a) Deficiencias mentales.

b) Neurosis.

c) Psicopatias.

d) Alteraciones de caracter.

e) Deficiencias del lenguaje.

f) Autismo.

2.- Deficiencias fisicas:
a) Deficiencias sensoriales: deficiencias auditivas y visuales.
b) Deficiencias motoras: pardlisis cerebral y espina bifida.

c) Deficiencias fisiologicas: hemiplejia, paraplejia, tetraplejia, hemofilia y otros.

En la actualidad, se ha abandonado el concepto de educacidén especial, ya que
toda educaciéon ha de ser “especial”, puesto que debe adaptarse al ritmo individual
de cada persona. Partiendo de la base de que cada alumno es diferente, por lo
que la educacién debe tratar las diferencias individuales. La diferencia de los
alumnos con necesidades educativas especiales radica en ciertas dificultades de
aprendizaje que requieren una atencién especifica (temporal o permanente) de

apoyo educativo.

Esta nueva consideracion de las deficiencias se ubica en el planteamiento de

paradigmas mas actuales que giran en torno a las necesidades educativas
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especiales, de la integracion escolar y, mas recientemente, en el de la inclusion y
la atencion a la diversidad. Como un recurso para entender este transcurrir
histérico, asi como las implicaciones sociales, disciplinarias y legislativas, que
subyacen a estos cambios, se parte del Modelo de la Discapacidad.

1.2 Cambios en la concepcion de la discapacidad

Cada cambio en la concepciéon de la discapacidad a lo largo de la historia es
testimonio de los cambios sociales que el ser humano ha gestado en las
dimensiones econdmica, politica, social, cultural y de las disciplinas cientificas.
Obedecen a la inquietud que el ser humano posee por buscar el conocimiento de
si mismo. Cada cambio refleja la preocupacion del hombre por explicarse su

realidad y por la necesidad de generar ambientes mas predecibles.

Los nuevos descubrimientos, los avances cientificos y tecnologicos y la lucha
incansable de diversos grupos sociales (minoritarios, profesionales y de padres de
familia) han permitido forjar una nueva concepcion de la discapacidad, dirigida a
favorecer la calidad de vida de las personas con necesidades especiales. No
obstante, los desafios para la modificacion de creencias, actitudes vy
representaciones para favorecer el desarrollo de las personas con discapacidad es

aun, en nuestro pais, un foco de interés.

Una revisiéon historica de los cambios de la atencion dirigida a las personas con
discapacidad puede resumirse en tres etapas (Botias, 1998):

1) El modelo de prescindencia
2) Periodo de las instituciones

3) Modelo actual de intervencién

A continuacion se resume cada una de estas etapas.
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1.2.1 El modelo de prescindencia

En esta fase se expresaron las concepciones sincréticas de la humanidad con
relacion al trato de las personas con discapacidad. Se caracteriza por la
marginacion y el rechazo hacia los individuos que no cumplian con los rasgos

esperados como “normales”.

Las justificaciones para las acciones llevadas a cabo durante este tiempo eran, en
primer lugar, religiosas. Se considero a la discapacidad como un castigo o
advertencia de los dioses. En segundo lugar, se manifestaba la idea de que la

persona con discapacidad no tenia nada que aportar a la sociedad.

En la época antigua, las formas en que la sociedad reaccionaba ante las personas
con discapacidad, eran extremas. Lowenfeld (1981, en Rios, 1996), llama a esta
fase “separacion” pues iban de la aniquilacion a la veneracién y el trato que
recibian eran desde las préacticas eugenésicas hasta la marginacion. En este
sentido, en el caso de que se detectaran alteraciones o anormalidades al

momento del nacimiento, los nifios eran sometidos al infanticidio.

Asi, en la antigua Grecia, cuando los nifios nacian con alguna deficiencia eran
decapitados o arrojados al Monte Taigeto. No obstante, si la discapacidad era
generada con posterioridad al nacimiento, el trato era diferente. Por ejemplo, los
soldados con discapacidad llegaron a recibir pensiones o compartian el reparto de
articulos como comida, dinero y territorios (Garland, 1995, en Palacios, 2008). Sin
embargo, en la mayoria de los casos, la forma de subsistencia de las personas

con discapacidad en este periodo era esencialmente mendigar.

En relaciébn con la aptitud de veneracion otras culturas, como los Semang en

Malasia o los Pueblos Nordicos, consideraban a las personas con discapacidad
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como hombres sabios o dioses. En Egipto aparecieron las primeras ortesis y
prétesis y las personas con discapacidad tuvieron algun tipo de presencia social

Relevante.

Hacia el siglo Il d.C., en Roma, la practica del infanticidio disminuyé hasta ser
abolida. A partir de la Edad Media, aunque esta practica qued6 anulada, gran
parte de los nifios con discapacidad morian como consecuencia de la omision de
cuidados de los adultos. En cuanto a los que sobrevivian, la apelacion a la
caridad, el ejercicio de la mendicidad y ser objeto de diversion eran los medios de

subsistencia obligados.

Se crearon asilos y orfanatos a donde eran llevadas las personas con alguna
atipicidad y en éstos se les prestaba sélo asistencia elemental. La terminologia al
uso de la época era la de “dementes” o “endemoniados” (o que en esta etapa

justifico las practicas de exorcismo).

Durante esta época las personas con discapacidad eran tratadas como seres
subhumanos, marginados y sin derecho a acceder a mejores oportunidades de
vida. Fue hasta después de la Revoluciéon Francesa y Americana que los ideales
de igualdad, libertad y fraternidad comenzaron a influir en la concepcion de los
grupos marginados y de las personas con discapacidad.

De esta manera, las actitudes y acciones hacia las personas con discapacidad se
fueron modificando. Gracias a estas transformaciones ideoldgicas asi como en las
disciplinas médicas y biologicas se trascendid6 a un modelo que concibi6 a la
persona “anormal” como un enfermo. Bajo este modelo se albergd una forma de

segregacion basada en la institucionalizacion
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1.2.2 Periodo de las instituciones

Las caracteristicas esenciales de este modelo son dos:

a) Las causas para justificar la discapacidad son cientificas: Se alude a la
diversidad funcional en términos de salud o enfermedad.

b) Las personas con discapacidad pueden ser funcionales dentro de la
comunidad en la medida en que sean rehabilitadas o normalizadas.

Bajo este modelo ciertas situaciones pasan a ser consideradas como modificables.
Al asumir la discapacidad como una “enfermedad”, consecuencia de causas
naturales y biologicas, las acciones tomadas se traducen en la posibilidad de
mejorar las condiciones de las personas afectadas tales como los medios de

prevencion y tratamientos de rehabilitacion.

Como resultado de los avances cientificos y tratamientos médicos gran parte de
los nifilos con alteraciones en su desarrollo sobrevivieron. El fin Ultimo era buscar

la recuperacion de la persona dentro de lo posible.

Segun Botias (1998) los primeros indicios que se tienen sobre atencion a las
deficiencias son las experiencias del Fraile Pedro Ponce de Ledn quien en el siglo
XVI llevé a cabo, en el Monasterio de Ofia (Burgos), la educacion de sordomudos.
Juan Pablo Bonet, en torno a esa época, publicé la “Redaccion de las Letras y el
Arte de Ensefiar a Hablar a Mudos”. Charles Michet de L’Epee, en 1755, cred la
primera escuela publica para sordomudos que, con el tiempo, se convertiria en el
Instituto Nacional de Sordomudos. Por la misma época, en 1784, Valentin Haly
cred en Paris un Instituto para ciegos, encontrandose entre sus alumnos Louis

Braille, quien creé el sistema de lecto-escritura para ciegos que lleva su nombre.

14



A partir de nuevas concepciones sociales, entre las que destacan las aportaciones
de Rousseau, a mediados de la década de los sesentas del siglo XVIII, los nifios
empezaron a ser considerados como seres con caracteristicas especificas (seres
humanos en desarrollo), lo que dio lugar al planteamiento de que nifios ciegos,

sordos y especialmente deficientes mentales, eran susceptibles de ser educados.

Asi, a finales del siglo XVIII y principios del XIX, coincidiendo con otros cambios
sociales como la Revolucion Francesa, la sociedad tomé conciencia de la
necesidad de atender a las personas mas necesitadas. Se crearon escuelas
especializadas en atencidén a personas ciegas, sordas y deficientes mentales. El
tipo de atencidn que se les brindaba, sin embargo, era mas de caracter asistencial
que educativo, por lo que a este periodo se le ha denominado de “la
institucionalizacion especializada de las personas con deficiencias” (Botias, 1998).

No obstante, aun durante la primera mitad del siglo XX, las personas con
discapacidad intelectual, con enfermedades mentales, pardlisis cerebral, etc., eran
encerradas en instituciones. Esta practica se realizaba en un gran ndmero de

casos aun en contra de las personas afectadas.

Este tipo de intervenciones planteaban que la discapacidad era un problema
inherente al individuo, para el cual no existia “cura”. Las personas con
discapacidad eran consideradas, por tanto, “desviadas” de una supuesta norma
estandar y, por tal motivo, limitados o impedidos de participar plenamente en la
vida social. Sin embargo, eran dignos de intervencion a través de practicas
rehabilitatorias de las capacidades funcionales de la persona atipica para lograr

que ésta se pudiera acercar a la norma.

En relacion a los derechos de las personas con discapacidad, el hecho de tener
una diversidad funcional significaba para las personas la pérdida de control de sus
propias vidas y de su libertad, asi como la restriccion y violacion de sus derechos

mas basicos (Palacios, 2008).
15



1.2.3 Modelo actual de intervencion.

Antes de la segunda mitad del siglo XX el concepto de deficiencia se basaba en
las condiciones de innatismo y estabilidad en el tiempo. Fundamentalmente, las
personas deficientes lo eran debido a causas organicas, considerando que el
déficit se presentaba desde el nacimiento y era dificilmente modificable. Esta
concepcion impulsé estudios que trataron de organizar en categorias los
trastornos que pudiesen detectarse y, aunque estas categorias iban
modificandose, ampliandose y especializandose, se mantenia el rasgo comun de
gue el trastorno era un problema inherente a la persona, con escasa probabilidad
de intervencién (Marchesi, 1990).

A mediados del siglo pasado se iniciaron cambios importantes respecto a la
concepcion de la discapacidad. Se empezd a cuestionar el origen constitucional y
la incurabilidad del trastorno y se abri6 camino las posiciones ambientalistas y
conductistas en este ambito. Fue en el campo de la discapacidad intelectual en el
gue se generaron cuestionamientos ya que se reconocio el papel de la influencia
social y cultural en el funcionamiento intelectual, de ahi que las explicaciones de la
deficiencia consideraron la posibilidad de un origen derivada de la ausencia de
estimulacion adecuada o por procesos de aprendizaje incorrectos (Marchesi,
1990).

En esta dinamica, a partir de la década de los sesenta y especialmente en los 70’s
se inicio, en el Norte de Europa, un movimiento de critica y argumentacion al
caracter segregador y discriminatorio de los modos y las formas de atencion y
relacion habituales hacia las personas con “deficiencia” (Jiménez y Vila, 1999).
Este movimiento se concretd con la aparicion del principio de normalizacién (que
se tratara mas adelante) y se extendid progresivamente a Estados Unidos,

Canada, Italia, Francia y Espafia.
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Siguiendo con esta linea de transformaciones, a finales de los afios sesenta, en
Estados Unidos, surgié el “Movimiento de Vida Independiente”, presidido por Ed
Roberts, quien planted los derechos de las personas con discapacidad para tomar
decisiones sobre su vida, el tener acceso a las mismas oportunidades que los
demas, y la desmedicalizacion y la desinstitucionalizacion de las personas con

discapacidad (Palacios, 2008).

El nacimiento del movimiento de vida independiente representdé un cambio
significativo en la representacion social de las personas con discapacidad dentro
de Estados Unidos lo cual sirvi6 como guia para la Legislacion Antidiscriminatoria
en otros paises. Simultdneamente, en el Reino Unido, el movimiento de personas
con discapacidad, se concentrd en alcanzar cambios en la politica social y en la
legislacion de Derechos Humanos. Asi, en este pais, las organizaciones de
personas con discapacidad movilizaron inicialmente la opinibn contra su
categorizacion tradicional como un grupo vulnerable y necesitado de proteccién.
Reivindicaron el derecho a definir sus propias necesidades y servicios prioritarios,
proclamandose contra la dominacién tradicional de los proveedores de servicios
(Palacios, 2008).

Segun el mismo Palacios (2008), sobre la base de estos movimientos, en el afio
1976, la Unién de Impedidos Fisicos contra la Segregacion (UPIAS, por sus siglas
en inglés) propuso un conjunto de ideas a las que denomind “Principios
Fundamentales de la Discapacidad”. Mas tarde, el activista y académico Mike
Oliver presentd éstos como el Modelo Social de la Discapacidad. Este Modelo
considera a la persona con discapacidad como aquélla que posee derechos, que
consume unos servicios y con la capacidad para intervenir en la planificacion y
desarrollo de los mismos, buscando independizarse y manejarse como cualquier

adulto en la sociedad (Puig de la Bellacasa, 1993, en lbafiez, 2002).
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1.3 El paradigma de autonomia socio-personal (modelo social de la
discapacidad)

Complementando la version de Botias (1998) acerca de las diferentes etapas de la
concepcion de las personas con discapacidad, se agregaria un cuarto momento
referido al Modelo Social de la Discapacidad. Este Modelo considera que la
discapacidad no es el resultado de una condicion personal problematica, que
deba ser modificada para “corregir” o “eliminar” el conflicto, sino consecuencia de
una organizacion social que no responde adecuadamente a las necesidades de la
persona. Es decir, las causas de la discapacidad se encuentran en las limitaciones
de la propia sociedad para prestar servicios apropiados y para asegurar
adecuadamente que las necesidades de las personas con discapacidad sean

tenidas en cuenta dentro de la organizacion social.

Desde la perspectiva ecologica, este Modelo reconoce que las habilidades y
limitaciones personales son el resultado de la interaccion entre los factores
personales, los entornos en que se desenvuelve el individuo y la posibilidad de
éstos para dar respuesta a las diferencias personales existentes. Las
inadecuaciones entre las diferencias individuales y las condiciones del entorno son
las que generan la discapacidad. De ahi la importancia de generar las condiciones
en el ambiente en que se desenvuelve la persona con discapacidad para favorecer
su desempefio en la sociedad, con los apoyos adecuados, para permitirle su
participacion en igualdad de condiciones con respecto a la poblacion ordinaria
(Ibéafiez, 2002).

El precepto basico de este modelo es acentuar las potencialidades y ponderar las
limitaciones del individuo. Bajo esta Optica las personas con discapacidad deben
tener las mismas oportunidades. Actualmente se busca que la educacién sea
inclusiva y adaptada a las necesidades de cada individuo para favorecer al
méaximo las condiciones en todos los ambitos de la vida social. Debe reconocerse,

para este fin, el papel determinante que tuvieron algunos planteamientos basicos
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que se abordaron para el tercer momento, presentado lineas arriba, con respecto
al acontecer en la mitad del siglo XX, a lo que habria que agregar el papel

fundamental de los principios de integracion y normalizacion.

1.4 El principio de normalizacion

Este principio fue formulado por primera vez, en 1959, por Bank Mikkelsen quien
era el Director del Servicio Danés para Personas con Discapacidad Intelectual. Se
partia de la idea de que:

“La necesidad de que la vida de una persona con deficiencia mental debe ser lo
mas parecida posible a la del resto de los ciudadanos de la comunidad, en
cuanto a su ritmo, oportunidades y opciones, en las distintas esferas de la vida

(vivienda, trabajo, relaciones sociales, ocio, etc.)” (Jiménez y Vila, 1999. p. 109).

Revisiones posteriores permitieron dar una vision mas clara de las aportaciones
de este principio (Nirje, 1969; Wolfensberger, 1972, en Jiménez y Vil4, 1999). Una

de sus expresiones mas claras la encontramos en la siguiente definicion:

"Toda persona tiene el derecho de vivir y desarrollarse en el seno de su
familia y de su comunidad y de recibir los beneficios que la sociedad
pone al alcance de la poblacion. Las personas con impedimentos tienen
el mismo derecho y es necesario reconocerlo y actuar en consecuencia
para que la distancia social entre las personas "normales"” y quienes
tienen deficiencias sean eliminadas. Vivir en comunidad, ya sea ésta
educativa, social o laboral, da al impedido la oportunidad de tener las
experiencias propias de su desarrollo vital (infancia, adolescencia,
juventud, madurez y vejez) tan cercano a lo normal como sea posible. La
integracion del impedido a la escuela regular tiende a normalizar su vida,

dandole condiciones de igualdad pero atendiendo a su desarrollo
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personal con todas las ayudas pedagodgicas especializadas y técnicas
especificas que requiera” (OREALC-UNESCO, 1981, p. 15).

Asi, se reconoce que la finalidad de la normalizacion es ofrecer los medios posibles
para favorecer la calidad de vida de las personas diferentes o marginadas, partiendo
de las capacidades personales y potenciandolas al maximo, considerando el
derecho de acceso a todos los servicios y las condiciones de vida adecuadas a sus
caracteristicas y en los entornos mas comunes posibles. Implica la igualdad de
oportunidades para acceder a los bienes, medios y recursos de la comunidad y para
vivir la vida propia, aunque ésta sea diferente en el contexto en el que la viven los

demas.

1.5 El principio de integracion.

Una de las consecuencias con mas impacto social del principio de Normalizacion
es la Integracion, que se remite al ambito de las relaciones interpersonales.

Como ya se menciond, Normalizacion e Integracibn son dos principios
estrechamente relacionados. Para poder hablar de relaciones normalizadas es
imprescindible que todas las personas -independientemente de sus caracteristicas
personales-, vivan, trabajen y se eduquen en un entorno comun. La integracion
social tiene que ver. con un cambio en los valores sociales, en considerar de
manera positiva la heterogeneidad y la diversidad de las personas de la
comunidad, en generar una vision de ir mas alla al ofrecer las mismas
oportunidades para todos pero compartiendo los espacios, vivencias,
experiencias, etc., dandose cuenta de las aportaciones de beneficio comun entre

los diferentes miembros de la comunidad.

lllan y Arndiz (1996, en Jiménez y Vila, 1999), mencionan que la Integracién exige
tanto la acomodacion mutua entre integradores e integrados y la transformacion

progresiva de las estructuras sociales, con el objetivo de dar respuesta a las
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necesidades reales de las personas, una vez que se ha decidido su aceptacion

plena.

Habria que reconocer el papel que estos dos principios han generado en los
diferentes ambitos de accion social y las repercusiones que tuvieron en la
conformacion de alternativas educativas de diferentes naciones al reestructurar
sus Sistemas Educativos. De hecho, la mayor implicacion se expreso en el mayor
acercamiento entre los Servicios de Educacion Especial y el Sistema Educativo
Regular, tal como sucedio en México a partir de 1995 (este aspecto sera retomado
posteriormente). Las mas recientes tendencias renovadoras, derivadas del modelo
integracionista, y sus respectivas vinculaciones se ofrecen en la denominada
inclusién. A continuacién, se ofrece una panordmica de esta tendencia y sus

antecedentes y vinculos con los modelos antecedentes.

1.6 La educacion inclusiva

Algunos autores (Calvo de Mora, 2006) definen a la educacion inclusiva como el
derecho de todo alumno a adquirir un aprendizaje profundo (entendiendo por tal la
aproximacion a la comprension de la realidad que se vive), ademas del derecho de
cada alumno a recibir una educacion acorde con sus necesidades individuales de

aprendizaje y con los potenciales que manifiesta.

El término educacion inclusiva es genérico y engloba las caracteristicas comunes
de los movimientos educativos que estan surgiendo, en la actualidad, a nivel
mundial con el objetivo de conseguir que la educacién escolar contribuya a reducir
los procesos de exclusion social en los que se ven insertos muchos alumnos, bien
por estar en una situacion de desventaja sociocultural o por sus caracteristicas

particulares (capacidad, género, idioma, cultura, etc.).
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La educacion inclusiva representa el deseo de una educacion de calidad para todo
el alumnado, equiparando sus oportunidades y buscando la igualdad de
expectativas y la igualdad de resultados. En términos de la Conferencia de
Salamanca sobre las necesidades educativas especiales se sefialé6 que las
escuelas debian encontrar la forma de educar con éxito a todos los nifios
(UNESCO, 1994, citado en Echeita y Sandoval, 2002). Este tipo de educacién
engloba a otros conceptos como el de integracién escolar, respuesta a las
necesidades educativas especiales, educacién compensatoria y atencién a la
diversidad. Engloba el concepto de integracién escolar, ya que aunque ha sido
clave y ha supuesto un gran avance respecto a la educacion especial, se
considera que se ha puesto en practica de manera restrictiva. No sélo es el
alumno quien debe integrarse, adaptandose al centro, sino que los centros y el
sistema educativo, en su conjunto, deben entrar en un proceso de transformacién

profunda de forma que haga posible una “escuela para todos”.

A su vez, transciende a la educacién compensatoria porque, con frecuencia,
recurre a practicas excluyentes, por ejemplo: sacando del aula a algunos alumnos
en funcidbn de sus caracteristicas, con curriculos centrados en lo basico o
elemental y con el riesgo de reproducir las desigualdades que pretende
compensar. Las diferencias existentes entre alumnos, la diversidad, es el recurso

fundamental para la puesta en préactica de la educacion inclusiva.

Este tipo de educacion es un constructor aglutinador de muchos aspectos distintos
sobre cémo lograr el equilibrio entre la comprensividad y la diversidad, es decir,
entre lo que debe ser comun para todos los alumnos y la atencién a la diversidad
de necesidades educativas derivadas de la singularidad de cada alumno, sin

generar con ello desigualdad ni exclusion (Echeita y Sandoval, 2002).

Este modelo de educacion parte del principio de que la educacién no se centra en
la escuela, es mucho mas que las actividades que se realizan en las aulas y en

ella estan implicados todos los agentes sociales dentro y fuera de la escuela, tales
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como: familia, barrio, medios de comunicacion. Por tanto, afecta a la comunidad

en general.

Segun la teoria sistémica (Bronfenbrenner, 1987), no sélo se debe considerar el
microsistema escolar tal y como esta configurado, sino que la educacion formal
debe tener en cuenta todas las influencias que recibe el alumnado a nivel de
mesosistema, puesto que considera que la relacion familia-escuela son
fundamentales, a nivel de exosistema en cuanto los alumnos también reflejan la
influencia de otros factores, como son: el barrio, los medios de Comunicacion, etc.,
y a nivel de macrosistema, por la influencia que tienen los sistemas politicos,

legales y econémicos.

1.7 La educacion integradora

La integracion es un proceso encaminado a tener en cuenta y a satisfacer la
diversidad de las necesidades de todos los estudiantes para una mayor
participacion en el aprendizaje, en la vida cultural y en la vida comunitaria, y para
una eliminacion o reduccion del ndamero individuos que se excluyen de la
educacion. Supone cambiar los enfoques, las estructuras y las estrategias,
basandose en una vision comun que engloba a todos los nifios del grupo de
edades contempladas y con la conviccidén que el sistema educativo ordinario tiene

el deber de educar a todos los nifios, con independencia de sus deficiencias.

La educaciéon integradora nace de la idea de que la educacién es un derecho
humano bésico y proporciona los cimientos para lograr una sociedad mas justa.
Este tipo de educacion tiene el objetivo de reforzar la cohesion social, evitando los
problemas y reduciendo los conflictos, al mismo tiempo que favorece el proceso

de paz y también elimina las tensiones entre las diferentes culturas.
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Con frecuencia, las iniciativas en materia de educacion integradora se ocupan,
principalmente, de aquellos grupos que, en el pasado, se vieron privados de
oportunidades educativas, como los nifios necesitados, los pertenecientes a
minorias étnicas y linglisticas, las nifias (en algunas sociedades), los nifios que
viven en zonas alejadas, los discapacitados o los que tienen otras necesidades

educativas especiales.

En la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales, celebrada
en Salamanca, en 1994, se dio un gran impulso a la educacion integradora. Las

recomendaciones de la Conferencia se fundaron en el principio de la integracion:

“Las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de
sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, linglisticas
u otras. Deben acoger a nifios discapacitados y nifios bien dotados, a
nifios que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas
0 nébmadas, nifios de minorias linguisticas, étnicas o culturales y nifios

de otros grupos o zonas desfavorecidos o marginados” (p. 32)

El informe Warnock distingue tres formas de integracion (Aguilar Montero, 1991):
- La integracion fisica o local que existe cuando las clases especiales se
encuentran en escuelas ordinarias, compartiendo el mismo entorno fisico, pero su

funcionamiento y organizacion es totalmente independiente.

- La integracion social, que se da cuando los nifios asisten a clases especiales
dentro de un centro ordinario, pero participan con los demas en actividades

extracurriculares.

- La integraciéon funcional, que se consigue cuando los nifios con necesidades
educativas especiales y sus compaferos participan conjuntamente, a tiempo

parcial o completo, en los programas educativos y en aulas ordinarias.
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El concepto de integracion escolar ha estado en el centro del debate educativo,
presentandose con unos perfiles que han ido cambiando sucesivamente. En un
principio, integracion escolar queria decir, sobre todo, emplazamiento fisico en el
centro o en el aula ordinaria; posteriormente se entendié como insercion gradual,
en la escuela ordinaria y en la sociedad, del alumnado con necesidades
educativas especiales, finalmente se identifica con un proyecto global de centro

pensado para educar en y para la diversidad.

En la actualidad, la escuela integradora se ha convertido en la escuela inclusiva en
la que el alumnado con necesidades especiales o sin ellas, pueden encontrar la
respuesta educativa idénea para desarrollar todas sus capacidades: aprender a

conocer, aprender a ser, aprender a convivir y aprender a hacer.

1.8 Consideraciones en torno a la atencion a la diversidad

El principio de atencion a la diversidad estd basado en la obligacion de los
Estados y sus Sistemas Educativos a garantizar a todos el derecho a la educacion
(Dieterlen, 2001; Gordon, 2001), reconociendo la diversidad de sus necesidades,
combatiendo las desigualdades y adoptando un modelo educativo abierto y flexible
que permita el acceso, la permanencia escolar de todo el alumnado, sin

excepcion, asi como resultados escolares aceptables (UNESCO, 1994).

El reto de la sociedad actual es que la convivencia adquiera unos altos y positivos
niveles entre sus habitantes. Por un lado, la poblacion proviene de paises
diferentes, a la par que personas con distintas capacidades y talentos, junto con
las diferencias habituales entre los seres humanos componen una sociedad de
“diferentes” que obliga a aprender a vivir en el respeto a esa diferencia, buscando
en ella motivos y causas de enriquecimiento para todos. Por tanto, la atencion a la
diversidad consiste en aplicar un modelo de educacion que consiste en ser capaz

de ofrecer a cada alumno la ayuda pedagdgica que él necesite, ajustando la
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intervencion educativa a la individualidad del alumnado: esta aspiracion no es otra
que adaptar la ensefianza a las diferentes capacidades, intereses y motivaciones

del alumnado.

La psicologia y la pedagogia de hoy entienden las diferencias individuales ante el
fendmeno educativo, mas que como consecuencia de la capacidad general y de
las aptitudes de cada estudiante, como un exponente de los diferentes modos
(heterogéneos y variables, en funcion de factores diversos), en que los seres
humanos adquieren, construyen, organizan, jerarquizan y retienen conocimientos,
siempre en permanente interaccidon dialéctica con los ambientes de aprendizaje.
De esta manera, la psicopedagogia actual ha dejado de considerar las diferencias
individuales como factores estéaticos, para entenderlas como realidades que son
susceptibles de modificacion. Asi, a partir de los afios setenta surge, en los paises
desarrollados, un desafio llamado atencion a la diversidad, en funcion del cual los

Estados han desarrollado reformas de sus sistemas educativos.

El planteamiento sistémico debe abordar desde un enfoque institucional, la
atencion del alumnado, en relacion con la educacidon basica y, por tanto,
obligatoria, con sus diversas caracteristicas. Las situaciones de orden individual o
social que plantean diferencias que atender, desde un punto de vista organizativo,

curricular, y en general global, derivan en sintesis de:

a) Caracteristicas generales:
- Estilos cognitivos.
- Ritmos de aprendizaje.

- Intereses y motivaciones.

b) Diferencia de capacidades:
- Altas capacidades.

- Discapacidades (motoras, psiquicas, sensoriales, de personalidad).
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c) Diferencias sociales:

- Desarrollo en entornos sociales desfavorecidos.

- Pertenencia a minorias étnicas o culturales.

- Desconocimiento de la lengua mayoritaria o vehicular del sistema.
- ltinerancia.

- Hospitalizacion y convalecencia.

1.9 Lainclusion y la integracion en relacion con la educacién especial

En los Ultimos afios, se tiende a que la educacion inclusiva o la escuela inclusiva
sea una respuesta a la educacion especial. De tal manera, que se reestructuren
los sistemas separados de la educacion general y la educacion especial en un
sistema unitario, en el que, de acuerdo con distintas variantes, algunos o todos los
alumnos con necesidades educativas especiales se integren en las aulas de

educacion general a tiempo completo.

Segun Skrtic (1995), el debate sobre la inclusién no es un debate sobre la eficacia
o sobre la mejora de la practica, sino un debate sobre los fundamentos ideoldgicos
de estas practicas. La inclusién, como practica social, puede interpretarse desde
diferentes enfoques conceptuales, incluso opuestos. Por ejemplo, Paul y Ward
(1996) han analizado lo que denominan “paradigmas de la inclusion en conflicto”.
El trasfondo del debate es la filosofia de la inclusion, que, como han sefialado
algunos autores, mas que un nuevo modelo de organizar los servicios en la
educacion especial, representa “la nueva logica cultural, que corresponde a las
condiciones histdricas emergentes del siglo XXI” (Skrtic y otros, 1996, p. 143). La
inclusion, a diferencia de la integracién, no soélo atiende al alumnado con
necesidades educativas especiales, sino a todos los estudiantes, educadores,
padres y miembros de la comunidad, de manera que se facilite el aprendizaje de

todo el alumnado. Por tanto, pierde sentido el hablar de educacioén inclusiva para
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alumnos con necesidades educativas especiales, ya que se persigue la igualdad y

la excelencia para todos los alumnos.

De las ideas renovadoras que han surgido en la filosofia de la inclusion, en el
contexto de la diversidad social y educativa, dos especialmente pueden definir el
enfoque conceptual de la escuela inclusiva: el constructivismo (Larkin y otros,
1995; Safford y Safford, 1996) y la organizacion adhocratica (Skrtic, 1995). Estos
enfoques conceptuales pueden implicar un conflicto y un cambio paradigmético.
En este sentido, la concepcidon constructivista del aprendizaje como un proceso
espontaneo, autocontrolado y organizado internamente, resulta contradictoria con

la practica tradicional de la educacién social.

El movimiento de integracion escolar supuso establecer los primeros intentos por
cuestionar y rechazar la segregacion y el aislamiento en que se encontraban las
personas discapacitadas en los centros de educacion especial. Sin embargo, una
de las criticas vertidas sobre la integracion radica en que, aunque los alumnos se
escolarizan en aulas regulares, se ha constatado que el alumno podia estar
integrado y pasar bastante tiempo aislado en el aula de apoyo, o estar en el aula
regular pero actuando muy poco con sus compafieros. En ambos casos, el
programa de trabajo seguido por los alumnos con necesidades educativas
especiales diferia en gran medida del desarrollado por el resto del grupo, y la

coordinacion entre el profesorado regular y el de apoyo era escasa.

Los defensores de la inclusion critican al modelo de integracion, al manifestar la
necesidad de reconstruir el concepto de necesidades educativas especiales, al
considerar que no solo hay que contemplar el déficit del alumno sino también las
dificultades que experimenta segun el contexto educativo, la organizacion del aula,
y cdmo se desarrollan los procesos de ensefianza-aprendizaje en la misma. En
este sentido, se considera que bastantes alumnos diagnosticados con
necesidades educativas especiales, o los llamados “alumnos de integraciéon”,

experimentan situaciones discriminatorias 0 segregadoras. De tal manera, que
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para muchos alumnos con discapacidad la integracion en centros y aulas
regulares ha legitimado un subsistema de educacion especial dentro de la escuela
ordinaria, que ha dado lugar a formas mas sutiles de segregacion. Por tanto,
mientras que la educacién integradora ha puesto su énfasis en el alumnado con
necesidades educativas especiales, la inclusion centra su interés en todos los

alumnos.

Algunos autores establecen las diferencias entre integracion e inclusion, de la

manera siguiente (Arnaiz Sanchez, 2003):

INTEGRACION INCLUSION

Competicién Cooperacion/solidaridad
Seleccién Respeto a las diferencias
Individualidad Comunidad

Prejuicios Valoracion de las diferencias
Vision individualizada Mejora para todos

Modelo técnico-racional Investigacion reflexiva

Resulta especialmente interesante la diferenciacion que formula Ainscow respecto
a los dos tipos de educacién, manifestando que la palabra “integracién” se ha
utilizado para aquellos procesos educativos a través de los cuales ciertos nifios
reciben apoyos con el objetivo de que participen los programas existentes en los
centros educativos; por el contrario, el concepto de “inclusion” parte de un deseo
de reestructuracion del programa de los centros, con el objetivo de responder a la
diversidad del alumnado (Ainscow, 2008), buscando la calidad y la equidad en la

educacion.

Referente a la diferencia entre el concepto de integracién y de inclusién, Barrio
(2009) sefala que la integracién se basa en la normalizacion de la vida de los
alumnos con necesidades educativas especiales y que propone la adaptacion

curricular como medida de superacion de las diferencias de los alumnos
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especiales y supone, conceptualmente, la existencia de una anterior segregacion;
en cambio, la inclusion se presenta como un derecho humano, por lo que se trata
de un objetivo prioritario a todos los niveles y que, ademas, se dirige a todo el
alumnado, pues la heterogeneidad es entendida como normal y se basa en un
modelo socio-comunitario en el que el centro educativo y la comunidad escolar
estan fuertemente implicados, conduciendo al mejoramiento de la calidad

educativa en su conjunto y para todo el alumnado.

1.10 A manera de conclusion.

Partiendo de las definiciones e interconexiones entre los términos analizados en
este apartado llegamos a la conclusion de que la educacion especial necesita
trascender los centros educativos hasta llegar a la educacion inclusiva. Esta
permitira al alumnado con necesidades educativas especiales sentirse dentro del
sistema educativo en igualdad de condiciones que el resto de sus compaferos,
evitando cualquier tipo de exclusion. Sin duda, la educaciéon inclusiva se ha
impuesto como un modelo méas equitativo que el de la integracion, puesto que, a
diferencia de ésta, no sélo atiende al alumnado con necesidades educativas
especiales, sino a todos los estudiantes, educadores, padres y miembros de la

comunidad, de manera que se facilite el aprendizaje de todo el alumnado.

La humanidad ha avanzado en acuerdos y compromisos internacionales que
promueven la educacion inclusiva, afirmandose el derecho de todos a educarse en
la diversidad, con calidad y equidad. Desde la Declaracion Universal de los
Derechos del Nifio de 1990, hasta el Foro Consultivo Internacional de Educacion
para Todos, del 2000, contemplan la necesidad de que en todos los paises se
atienda a la diversidad, asumiéndola como un valor y como un potencial para el
desarrollo de la sociedad. La legislacion internacional actual esta a favor de una
educacioén inclusiva para defender la implicacion de todos los agentes sociales

dentro y fuera de la escuela, es decir, la comunidad en general.
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Algunas sociedades se manifiestan por la aplicacion de una educacién inclusiva
que fortalezca la democracia, al alentar la participacion ciudadana y el
asociacionismo de toda la comunidad educativa: maestros, padres de familia y
alumnos. Fomenta las bases de una sociedad mas tolerante, mas abierta, a la que
pueden pertenecer todas las personas, sin distinciones, donde las diferencias

sean aceptadas como un rasgo de humanidad.

Cambiando la organizacion de la escuela, se pueden aplicar practicas educativas
inclusivas de forma efectiva. La cultura y las politicas de la escuela deben estar
reflejadas en la organizacion de las practicas escolares inclusivas, asegurando
que tanto las actividades escolares como las extraescolares promuevan la

participacion de todos los miembros de la comunidad educativa.

Teniendo en cuenta la cultura de la escuela, también se deberan desarrollar las
politicas especificas que se orienten a la introduccion de objetivos explicitos para
promover la inclusion en la planificacion y en la gestién de la escuela, y en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. El eje central de la accidon educativa sera el
principio de atencién a la diversidad y se debera recoger en el proyecto educativo
y curricular del centro educativo. También es importante establecer tiempos
comunes para la coordinacion del profesorado, los agrupamientos flexibles del
alumnado, la utilizacién eficaz y creativa de los recursos disponibles y un estilo
dindmico activo y participativo de direccidén que introduzca mejoras continuas en el

proceso de ensefianza y aprendizaje.

Es muy importante potenciar la coordinacién entre el profesorado, el agrupamiento
flexible del alumnado, la utilizacion de los recursos del centro y un estilo de
direccién activa y participativa, para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Los profesionales de la ensefianza deberdn ser criticos y reflexivos para la

escuela inclusiva y deberan promover la participacion, la cooperacion, la actividad,
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la creacién, la colaboracion, la investigacion y la evaluacion, contribuyendo cada

vez mas al desarrollo de procesos educativos inclusivos en los centros educativos.

Esta vision de las etapas y modelos por los que ha trascendido la educacion
especial hasta llegar al modelo inclusivo permite hacer recuento de las
condiciones histéricas, politicas, sociales y de presion de los grupos de personas
vinculados a las personas con NEE y que, en la actualidad, se expresa en la
retdrica del discurso de la escuela integradora. Pero a las inequidades econémicas
y politicas de las regiones en el mundo se pueden reconocer otras expresadas en

la dindmica de la educacion en diversos paises.

De esta manera, a pesar de que desde 1995 en México se adoptdé un modelo
integracionista en torno la atencion de las personas con NEE, hasta el momento
nuestro pais se encuentra ubicado en éste y con manifiestas expresiones de
atraso con respecto a otros en la meta de alcanzar un modelo inclusivo y de
atencion a la diversidad. Este trayecto se presenta a continuacion y da cuenta de
por qué en este trabajo el titulo refiere a la integracion educativa y la atencion de
los padres de NNEE.
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CAPITULO 2 EDUCACION ESPECIAL E INTEGRACION EDUCATIVA EN
MEXICO

2.1 Breve recorrido histérico.

El desarrollo que ha tenido la educaciéon especial en México ha sido abordado en
diversos documentos. Uno de los textos mas recientes, que aborda el desarrollo
de la educacién especial en nuestro pais, fue elaborado por la Secretaria de
Educacién Publica (SEP, 2007) del cual se retoman la informacién y cifras
estadisticas que se ofrecen en los siguientes apartados. De igual manera, del
Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la
Integracion Educativa (PNFEEIE, SEP, 2002) se obtienen algunos reflexiones y

criticas en torno a la situacion del proceso de integracion educativa en México.

Los antecedentes de la educacion especial en México se remontan a la segunda
mitad del siglo XIX cuando se crearon escuelas para sordos y ciegos. En 1915 se
fundé en Guanajuato la primera escuela para atender a nifios con deficiencia
mental y posteriormente se diversifico la atencidon a nifios y jovenes con diferentes
discapacidades, sobre todo por medio de instituciones como la Universidad
Nacional Autbnoma de México, la Escuela de Orientacion para Varones y Nifias, y
la Oficina de Coordinacion de Educacion Especial.

A fines de 1970, por decreto presidencial, se cre6 la Direccion General de
Educacion Especial con la finalidad de organizar, dirigir, desarrollar, administrar y
vigilar el sistema federal de educacion especial y la formacién de maestros
especialistas. A partir de entonces, el servicio de educacion especial presté
atencion a personas con deficiencia mental, trastornos de audicion y lenguaje,

impedimentos motores y trastornos visuales.
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Durante la década de los ochenta, los servicios de educacion especial se
clasificaban en dos modalidades: indispensables y complementarios. Los servicios
de caracter indispensable -Centros de Intervencién Temprana, las Escuelas de
Educacién Especial (En estas escuelas se daba atencion a nifios en edad de
cursar la educacion preescolar y primaria en cuatro areas: deficiencia mental,
trastornos neuromotores, audicion y vision) y los Centros de Capacitacion de
Educacion Especial- funcionaban en espacios especificos separados de la
educacion regular y estaban dirigidos a los nifios, las nifias y los jévenes con
discapacidad. En esta modalidad también estaban comprendidos los grupos
integrados B para nifios con deficiencia mental leve y los grupos integrados para

hipoacusicos, que funcionaban en las escuelas primarias regulares.

Los servicios complementarios -Centros Psicopedagdgicos, los Grupos Integrados
A- prestaban apoyo a alumnas y alumnos inscritos en la educacion basica general
con dificultades de aprendizaje o en el aprovechamiento escolar, lenguaje y
conducta; esta modalidad también incluia las Unidades de Atencion a Nifios con
Capacidades y Aptitudes Sobresalientes (CAS).

Existian, ademas, otros centros que prestaban servicios de evaluacion y
canalizacion de los nifilos, como los Centros de Orientacién, Evaluacién y
Canalizaciéon (COEC). A fines de la década de los ochenta y principios de los afios
noventa surgieron los Centros de Orientacion para la Integracion Educativa
(COIE). Los Centros de Atencion Psicopedagogica de Educacion Preescolar
(CAPEP), que dependian de la Direccion General de Educacién Preescolar,

también estaban organizados en servicios indispensables y complementarios.

A partir de 1993 -como consecuencia de la suscripcién del Acuerdo Nacional para
la Modernizacién de la Educacién Basica, la reforma al articulo 3o constitucional y
la promulgacién de la Ley General de Educacion- se impulsé un importante
proceso de reorientacion y reorganizacion de los servicios de educacion especial,

qgue consistié en cambiar las concepciones respecto a la funcién de los servicios
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de educacidon especial, promover la integraciéon educativa y reestructurar los

servicios existentes hasta ese momento.

Los propositos de reorientar los servicios de educacion especial fueron, en primer
lugar, combatir la discriminacion, la segregacion y la “etiquetacion” que implicaba
atender a las nifias y los nifios con discapacidad en dichos servicios, separados
del resto de la poblacion infantil y de la educacién basica general. En esos
servicios, la atencidon especializada era principalmente de caracter clinico-
terapéutico, pero atendia con deficiencia otras areas del desarrollo; en segundo
lugar, dada la escasa cobertura lograda, se busco acercar los servicios a los nifios
de educacion basica que los requerian. La promocion del cambio en la orientaciéon
de los servicios de educacion especial tuvo antecedentes desde la década de los
ochenta, pero cobro particular impulso con la promulgacién de la Ley General de
Educacion en 1993. Asi, se reconocio el derecho de las personas a la integracion
social y el derecho de todos a una educacién de calidad. Este hecho impulsé la
transformacién de las concepciones acerca de la funciéon de los servicios de
educacion especial y la adopcién del concepto de necesidades educativas

especiales.

Esta transformacion se realiz6 del modo siguiente:

a) Transformacion de los servicios escolarizados de educacion especial en
Centros de Atencién Mdltiple (CAM), definidos en los siguientes términos:
“institucion educativa que ofrece educacién basica para alumnos que
presenten necesidades educativas especiales, con o sin discapacidad”. Los
CAM ofrecerian los distintos niveles de la educacion basica utilizando, con
las adaptaciones pertinentes, los planes y programas de estudio generales.
Asimismo, se organizaron grupos/grado en funcién de la edad de los

alumnos, lo cual llevé a alumnos con distintas discapacidades a un mismo

grupo.
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b) Establecimiento de las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion
Regular (USAER) con el propdsito de promover la integracion de las nifias
y nifios con necesidades educativas especiales a las aulas y escuelas de
educacion inicial y basica regular. Estas unidades se formaron
principalmente con el personal que atendia los servicios complementarios;
igualmente, se promovié la conversion de los Centros de Atencion
Psicopedagdgica de Educacion Preescolar (CAPEP) en servicios de apoyo
para los jardines de nifios.

c) Creacion de las Unidades de Orientacién al Publico (UOP), para brindar

informacion y orientacion a padres de familia y maestros.

La reorientacion de los servicios de educacion especial se impulsé al mismo
tiempo que la reestructuracion de la Secretaria de Educacion Publica derivada de
la federalizacion de todos los servicios, medida establecida en el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica. Con la reestructuracion,
el ambito de accién de la entonces Direccion General de Educacién Especial se

redujo al Distrito Federal.

La carencia de una instancia nacional para coordinar el proceso generd
incertidumbre y confusién en las instancias estatales y entre el personal que
atendia los servicios; este hecho, y la profundidad del cambio que promovia,
provocd que su implantacion fuera muy diferenciada y no siempre favorable a la
atencion de los nifios con necesidades educativas especiales asociadas a alguna

discapacidad.

Derivado de un proceso de diagnéstico de la situacion de los servicios de
educaciéon especial y del proceso de integracién educativa en el pais, en el afio
2002 se presentd el Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacion
Especial y de la Integracion Educativa (PNFEEIE, SEP, 2002). Este Programa se

elaboré conjuntamente entre la Secretaria de Educacidén Publica y la Oficina de
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Representacion para la Promocion e Integracion Social para Personas con
Discapacidad de la Presidencia de la Republica, con la participacion de las
entidades federativas y representantes de distintas organizaciones de la sociedad
civil. Su objetivo era garantizar una atencion educativa de calidad a los nifios, las
nifias y los jovenes con necesidades educativas especiales, otorgando prioridad a

los que presentaban alguna discapacidad.

Para alcanzar las metas anteriormente planteadas y desarrollar la reestructuracion
necesaria se fijaron las prescripciones gubernamentales en el Marco Legal que a

continuacion se presenta.

2.2 Marco legal

Ademas del Articulo 3° Constitucional que sefiala el derecho a la educacion, en la
Ley General de Educacion, en su Articulo 41, se sefiala lo siguiente en relacion

con la educacion especial:

“La educacién especial esta destinada a individuos con discapacidades transitorias
o definitivas, asi como a aquellos con aptitudes sobresalientes. Atendera a los

educandos de manera adecuada a sus propias condiciones con equidad social.

Tratdndose de menores con discapacidades, esta educacion propiciara su
integracion a los planteles de educacion regular mediante la aplicaciéon de
métodos, técnicas y materiales especificos. Para quienes no logren esa
integracion, esta educacidon procurara la satisfaccion de las necesidades
basicas de aprendizaje para la autbnoma convivencia social y productiva,

para lo cual se elaboraran programas y materiales de apoyo especificos.

Esta educacion incluye orientacidon a los padres o tutores, asi como

también a los maestros y personal de escuelas de educacién basica
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regular que integren a alumnos con necesidades especiales de educacion”.
(Diario Oficial de la Federacién, 13 de julio de 1993).

En el Programa Nacional de Educaciéon 2001- 2006 se reconoci6 la
necesidad de poner en marcha acciones decididas por parte de las
autoridades educativas para atender a la poblacion con discapacidad y es
por ello que partir del afio 2002 se conté con el Programa Nacional de
Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion Educativa
(PNFEEIE), elaborado conjuntamente entre la Secretaria de Educacion
Publica y la Oficina de Representacion para la Promocion e Integracion
Social para Personas con Discapacidad de la Presidencia de la Republica,
con la participacion de las entidades federativas y representantes de
distintas organizaciones de la sociedad civil.

En el PNFEEIE se sefialaba que:

“La mision de los servicios de educacién especial es la de favorecer el
acceso y permanencia en el sistema educativo de nifios, nifias y jovenes
que presenten necesidades educativas especiales, otorgando prioridad a
aquellos con discapacidad, proporcionando los apoyos indispensables
dentro de un marco de equidad, pertinencia y calidad, que les permita
desarrollar sus capacidades al maximo e integrarse educativa, social y

laboralmente”. (p. 27)

En el marco del Programa Nacional, para apoyar el proceso de integracion
educativa en las escuelas de educacion inicial y basica, segun este mismo
documento, se habian reformado las normas de inscripcion, reinscripcion,
acreditacion y certificacion para las escuelas de educacion primaria y secundaria.
A partir de 2002 se realizaron los ajustes necesarios para que las normas
consideraran la posibilidad de realizar adecuaciones curriculares para los alumnos

y las alumnas que asi lo requirieran y que éstas fueran el parametro para tomar
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las decisiones respecto a la evaluacion y promocion. En el ciclo escolar 2005-2006
se contaria, por primera vez, con normas de este tipo para la educacion
preescolar, ya que su obligatoriedad era reciente, y estas normas también
consideraban las necesidades especificas de los alumnos integrados.

Una de las metas del Programa Nacional es que existieran 32 Programas
Estatales de Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion
Educativa, uno por cada entidad federativa, con la finalidad de contar con
orientaciones especificas para cada uno de los estados. Hasta 2002 se contaba
con cuatro de estos Programas, de los estados de Aguascalientes, Coahuila,

Hidalgo y Jalisco.

2.3 Marco conceptual

El Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la
Integracién Educativa estableci6 como objetivos los que se mencionan a

continuacion (pp. 37-38):

Objetivo general: Garantizar una atencion educativa de calidad para los nifios, las
nifias y los jovenes con necesidades educativas especiales, otorgando prioridad a
los que presentan discapacidad, mediante el fortalecimiento del proceso de

integracion educativa y de los servicios de educacién especial.

Obijetivos especificos:

a) Establecer el marco regulatorio nacional de la educacion especial y del
proceso de integracion educativa para asegurar el logro educativo de los
nifios, las niflas y los jévenes con necesidades educativas especiales,
otorgando prioridad a los que presentan discapacidad, tomando en cuenta

las necesidades de cada region, estado y municipio.
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b) Proporcionar a los maestros de educacion especial, de educacion inicial y
de educacioén basica los recursos de actualizacidén y los apoyos necesarios
para mejorar la atencién de los alumnos y alumnas con necesidades
educativas especiales, dando prioridad a los que presentan discapacidad.

c) Atender a un mayor numero de alumnos y alumnas con necesidades
educativas especiales asociadas con alguna discapacidad en el sistema
educativo.

d) Ampliar la cobertura de los servicios de educacion especial a un mayor
namero de escuelas de educacion inicial y basica, garantizando su mejor
distribucion entre regiones e incluyendo zonas urbano-marginadas y
rurales, asi como comunidades indigenas.

e) Promover la participacion comprometida de las madres y los padres de
familia en la atencién educativa de los nifios, las nifias y los jévenes con
necesidades educativas especiales, con y sin discapacidad, mediante
acciones de sensibilizacion y asesoria técnica.

f) Establecer una coordinacién interinstitucional y con otros sectores que
garantice y/o apoye la satisfaccion de las necesidades especificas de los
alumnos y las alumnas con discapacidad que asisten a escuelas de
educacién regular o a servicios escolarizados de educacion especial, asi

como la integracién al campo laboral de esta poblacion.

Lineas de accion al 2006:

1. Elaborar los lineamientos generales que normen el funcionamiento y operacién
de los servicios de educacion especial.

2. Establecer el marco regulatorio, asi como los mecanismos de seguimiento y
evaluacion, para fortalecer el proceso de integracion educativa en las
escuelas de educacion inicial y basica

3. Ampliar la cobertura de los servicios de educacion especial a todos los

municipios y zonas escolares de educacion inicial y basica, priorizando la
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atencion de los alumnos y las alumnas con necesidades educativas especiales
con discapacidad o con aptitudes sobresalientes

4. Garantizar que el personal de educacion especial, educacién inicial y basica
cuente con las competencias necesarias y el compromiso ético para atender
eficazmente a los alumnos y las alumnas con necesidades educativas
especiales, prioritariamente a los que presentan discapacidad.

5. Garantizar la dotacion de los recursos y apoyos técnicos necesarios para
asegurar la mejor atencion de los alumnos con discapacidad, tanto en las
escuelas de educacion inicial y basico como en los Centros de Atencion
Mudltiple.

6. Informar y sensibilizar a la comunidad acerca de temas relacionados con la
discapacidad y las necesidades educativas especiales.

7. Fortalecer la colaboracion entre los distintos sectores, instituciones y
asociaciones civiles para apoyar la atencion integral de los alumnos y las
alumnas con necesidades educativas especiales, otorgando prioridad a los que
presentan alguna discapacidad.

8. Desarrollar proyectos de investigacion e innovacion que aporten informacién
gque permita una mejor atencion de los alumnos y las alumnas con

discapacidad o con aptitudes sobresalientes.

En el PNFEEIE, en concordancia con lo que sefiala el Articulo 41 de la Ley
General de Educacion, se mencionaba que la educacion especial debia propiciar
la integracion de estos nifios, nifias y jovenes a los planteles de educacion inicial,
preescolar, primaria, secundaria en sus distintas modalidades, y a las instituciones
de educaciébn media-superior, aplicando métodos, técnicas y materiales
especificos, asi como dando orientacion tanto a los padres y madres de familia
como al personal docente de las escuelas regulares, por medio, principalmente, de
los servicios de apoyo y de orientacion. En el caso de los alumnos y las alumnas
que no lograran integrarse al sistema educativo regular, la educacion especial,
mediante los servicios escolarizados, deberia satisfacer sus necesidades béasicas

de aprendizaje para la autdbnoma convivencia social y productiva, para lo cual se
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elaborarian los programas y materiales de apoyo didacticos que fuesen

necesarios.

Los servicios de educacion especial debian atender prioritariamente a la poblacion
con necesidades educativas especiales asociadas con discapacidad. Se sefalaba

gue los apoyos adicionales para estos alumnos podrian ser los siguientes:

a) Técnicos y/o materiales: auxiliares auditivos, computadoras, libros de texto
en sistema Braille, lupas y mobiliario especifico, entre otros.

b) Humanos: personal de educacién especial, asistentes e intérpretes de
lenguaje manual, entre otros.

c) Curriculares: realizacion de adecuaciones curriculares para dar una
respuesta educativa adaptada a las necesidades del alumno o alumna.
Estas adecuaciones pueden ser en la metodologia de trabajo, en la
evaluacion, en los contenidos y/o en los propésitos. En el caso de los
alumnos que asisten a los servicios escolarizados de educacién especial,

estas adecuaciones probablemente serdn muy significativas.

Se enfatizé que la educacién especial no negaria la atenciéon a nifios, nifias y
jovenes que requiriesen de estos apoyos adicionales en su proceso educativo
debido a otros factores, como la presencia de aptitudes sobresalientes o de
problemas ya sea emocionales, de conducta, sociales o familiares. Sin embargo,
en todos los casos seria indispensable contar con wuna evaluacién
psicopedagdgica interdisciplinaria que diera cuenta de las necesidades especificas
que presentaran en las distintas areas, para asi definir los apoyos que precisaran

y elaborar la propuesta curricular adaptada correspondiente.

Respecto al proceso de integracién educativa el Programa sefialé que implicaba
que los nifios, las nifias y los jovenes con necesidades educativas especiales,

asociadas con alguna discapacidad, con aptitudes sobresalientes o con otros
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factores, estudiaran en aulas y escuelas regulares, recibiendo los apoyos

necesarios para que tuvieran acceso a los propositos generales de la educacion.

Se asumié que para fortalecer el proceso de integracién educativa era necesario
contar con la participacion decidida de todas las autoridades educativas,
especialmente de los responsables de la educacién inicial, preescolar, primaria,
secundaria y especial, asi como de los supervisores y directores de las escuelas,
los maestros de grupo, el personal de apoyo de las escuelas, los padres y las
madres de familia y el personal de educacion especial. Este ultimo desempefaria
un papel muy importante para lograr la integracion educativa de los alumnos con

necesidades educativas especiales.

Sin embargo, se sefalo, que la integracion educativa no seria una tarea exclusiva
de educacion especial, pues los nifios, las nifias y los jévenes con necesidades
educativas especiales asistirian a las escuelas de educacion regular, de manera
gue todos los involucrados deberian compartir la responsabilidad de promover que
se lograran los propdsitos educativos. La integracion educativa consideraria

principalmente cuatro aspectos:

La posibilidad de que los nifios y las niflas con necesidades educativas especiales

aprendan en la misma escuela y en la misma aula que los demas nifios.

a) Ofrecer a los nifios y a las nifias con necesidades educativas especiales
todo el apoyo que requieran, lo cual implica realizar adecuaciones
curriculares para que puedan ser satisfechas las necesidades especificas
de cada nifo.

b) La importancia de que el nifio, los padres y las madres y/o el maestro de
grupo reciban el apoyo y la orientacién necesaria del personal de educacion

especial.
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c) Que la escuela regular en su conjunto asuma el compromiso de ofrecer
una respuesta adecuada a las necesidades educativas especiales de los

nifos y las nifias. (p. 40)

Las condiciones basicas para que la integracion de los nifios, las niflas y los
jovenes con necesidades educativas especiales pudiera ocurrir de manera efectiva
serian las siguientes: sensibilizar y ofrecer informacién clara a la comunidad
educativa en general; actualizar al personal de las escuelas de educacién inicial,
preescolar, primaria, secundaria y especial, asi como al de otros niveles
educativos, para promover cambios en sus practicas; responder a las necesidades
educativas especiales de los alumnos que las presentaran, y brindar a los alumnos

y las alumnas con discapacidad los apoyos técnicos y materiales necesarios.

2.4 Servicios de educacion especial

Segun el PNFEEIE, en México existian alrededor de 4,400 servicios de educacién
especial. Estos servicios estaban divididos en servicios de apoyo, escolarizados y

de orientacion.

2.4.1 Servicios de apoyo

Estos servicios son los encargados de apoyar la integracion de los alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales, prioritariamente de los que
presentan discapacidad, en las escuelas de educacion inicial, preescolar, primaria
y secundaria regular, de las distintas modalidades. Los principales servicios de

apoyo son:

a) Las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER). Este
servicio es la instancia técnico-operativa de apoyo a la atencion de los alumnos
con necesidades educativas especiales, con y sin discapacidad, integrados a

las escuelas de educacidon basica, mediante la orientacién al personal docente
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y a los padres de familia. En la actualidad se puede observar una gran
diversidad de préacticas, que van desde la atencion individualizada a los
alumnos con necesidades educativas especiales (con y sin discapacidad) en el
aula de apoyo sin mantener ningun contacto con el personal de la escuela y los
padres de familia, hasta la asesoria general al personal docente y directivo de
la escuela para elaborar proyectos escolares o institucionales.

b) Los Centros de Atencion Psicopedagdgica de Educacion Preescolar (CAPEP).
El propésito de estos centros es proporcionar servicios de evaluacion y
diagnostico interdisciplinario a los alumnos de los jardines de nifios oficiales
gue presenten problemas en su adaptacion al proceso educativo, asi como dar
atencion psicopedagogica a quienes muestren dificultades en el aprendizaje,

en el lenguaje o en su desarrollo psicomotriz.

2.4.2 Servicios escolarizados

Los principales servicios escolarizados son los Centros de Atencion Mdltiple y
tienen la responsabilidad de escolarizar a los alumnos y alumnas con alguna
discapacidad o con discapacidad mdultiple que por distintas razones no logren
integrarse al sistema educativo regular. Estos servicios ofrecen educacion inicial,

preescolar y primaria, asi como capacitacion laboral.

Los alumnos y las alumnas pueden ingresar a los servicios a los pocos dias de
nacidos y permanecer hasta que son adultos, alrededor de los 20 afos, cuando se
concluye la capacitacion laboral.

2.4.3 Servicios de orientacién

Estos servicios brindan informacién y orientacion a las familias de los nifios, las
nifas y los jovenes con necesidades educativas especiales, asi como a la

comunidad en general, acerca de las opciones educativas que éstos tienen.
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Ademas, ofrecen orientacion especifica a los maestros y maestras de educacion
inicial, basica y/o media-superior, sobre todo a aquellos que no cuentan con apoyo
directo de educacidn especial, respecto a las estrategias que pueden poner en
marcha para dar una respuesta educativa adecuada a los alumnos y las alumnas
con necesidades educativas especiales que asisten a sus escuelas. Igualmente,
deben orientar al personal de educacion especial que lo requiera sobre la atencién
gue necesiten estos alumnos. Los principales servicios de orientaciéon son las
Unidades de Orientacion al Publico y los Centros de Recursos e Informacion para

la Integracion Educativa

En la tabla 1, que se presenta a continuacion, el PNFEEIE identifico los principales

servicios de educacién especial que han existido a lo largo de las ultimas décadas.

Tabla 1. Servicios de Educacién Especial de las tltimas décadas

7)) (7]

§ 285 8% o© w g 3§ =2 © ©
1970 96 250 36 2 10
1980 298 736 224 27 29 91 98 1
1990 764 328 340 49 60 172 1,052 28
2000 1,198 17 26 6 24 212 2091 51
2002 1,316 \ 22 8 8 262 2,327 66 \ 88
2004 1,282 \ 41 % 15 256 2,583 44 82 76

TOTAL DE
CENTROS

I

12

1,504
2,793
3,625
4,097
4,379

Nota: Informacion aportada por los responsables de los servicios de educacion especial de
las entidades federativas (PNFEEIE, 2002).

CAM Centro de Atencién Mdltiple

COEC Centro de Orientacidn, Evaluacion y Canalizacién

CECADEE Centro de Capacitaciéon de Educaciéon Especial

CAPEP Centro de Apoyo Psicopedagoégico de Educacion Preescolar
USAER Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular

UOP Unidad de Orientacién al Publico

CRIE Centro de Recursos e Informacion para la Integracién Educativa
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Como se observa en la tabla 1, a partir de la creacion de la Direccion General de
Educacion Especial en 1970, el nimero de servicios crecid constantemente;
destaca el hecho de que en los ultimos 12 afios, pese a las dificultades, el nUmero
de servicios se incrementd considerablemente. Sin embargo, segun el mismo
PNFEEIE, este niUmero era aun insuficiente para atender a la poblacion con
necesidades educativas especiales, particularmente a quienes tienen alguna

discapacidad.

Ademas, el mismo PNFEEIE identifico6 en su diagndstico que la distribucion era
muy desigual ya que se concentraba en las zonas urbanas y en los municipios
mas grandes. En la mayoria de las entidades, los servicios de educacion especial
no tenian cobertura ni en la modalidad indigena y tampoco en la modalidad
comunitaria proporcionada por el Consejo Nacional de Fomento Educativo
(CONAFE).

2.4 4 Personal de educacion especial

Hasta la fecha en que el PNFEEIE realizo el levantamiento de datos se reconocio
que el personal de educacién especial ascendia a 43,500, repartidos de la
siguiente manera: 22,867 en USAER, 15,668 en CAM, 3,5 en CAPEP, 222 en
UOP, 360 en CRIE y 886 en el resto de los servicios.

Del total del personal académico, aproximadamente el 63% contaba con alguna
formacion en educacion especial, mientras que el 37% restante tenia un perfil
variado: licenciatura en psicologia educativa, pedagogia, educacién preescolar,

educacion primaria, entre otras.

2.5 Alumnos atendidos

Los servicios de educacion especial, segun datos aportados por las instancias
estatales de educacion especial hasta el 2002, prestaban atenciéon, en sus

diversas modalidades, a alrededor de 500,000 alumnos y alumnas, de los cuales
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aproximadamente el 35% presentaba alguna discapacidad. Una gran parte de la
poblacién atendida por los servicios de educacién especial no presentaba
discapacidad alguna. De hecho muchas USAER y CAPEP continuaban la
tradicion de los servicios complementarios de atender principalmente a alumnos

con dificultades de aprendizaje en lectura, escritura, matematicas o con problemas
de conducta.

En la tabla 2 se presentan cifras aproximadas de la poblacion atendida en los
distintos servicios de educacion especial.

Tabla 2. Poblacion atendida en los servicios de educacién especial

Porcentaje aproximado por discapacidad
o ge] lalio] o ° ge] o
S s |58 |88 |2_ B¢ |2 |2F o
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o) ~ o ® o ® >3 | 8= 8 o T 9Q @
%) c Q c o g2 27T g0 S0 E=
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<o <o a) a) a) a)
USAER | 319,843 | 90% 10% 7% 14% 11% 51% 17%
CAM 101,776 | 30% 70% 2.7% 13% 15% 69% 0.4%
CAPEP 75,000 94% 6% 6% 16% 31% 47% ---
Otros 4,113 60% 40%
servicios
70% 30%
TOTAL 500,732 | Promedio | Promedio

Nota: Informacidn aportada por los responsables de los servicios de educacién especial de
las entidades federativas (PNFEEIE, 2002).

Aunque se habian realizado esfuerzos importantes para determinar la cifra exacta
de la poblacién en edad escolar que presentaba alguna discapacidad y, por lo
tanto, para conocer la demanda real de atencion de los servicios de educacion
especial, la dificultad subsiste. Por ejemplo, el Registro de Menores con
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Discapacidad, reporté a mas de 2,700,000 nifios y nifias con algun signo de
discapacidad en el pais, de los cuales 2,121,000 recibian algun tipo de servicio
educativo, mientras que 600,000 no asistian a ninguno. El dltimo Censo Nacional
de Poblacion y Vivienda (2000) incluy6é por primera vez la identificacion de
personas con alguna discapacidad; de acuerdo con sus resultados, existian en el
pais 191,541 personas de 4 a 14 afios de edad con alguna discapacidad. Los
datos de los cuestionarios estadisticos que se aplicaron a las escuelas de
educacion basica sefialaban que se tenian inscritos alrededor de 400,000 alumnos

y alumnas con discapacidad.

La diferencia entre las distintas fuentes era muy grande. Uno de los retos del
PNFEEIE fue disefar instrumentos y, especialmente, establecer mecanismos
para recoger informacion confiable respecto a la dimension de la poblacion con
discapacidad, lo cual se plante6 como la base para disefiar una politica de
expansion de los servicios. El principal logro fue la inclusion de un Anexo a los
cuestionarios estadisticos 911 que se aplicarian a fines del ciclo escolar 2004-
2005 en todas las escuelas de educacion inicial y basica, de las distintas
modalidades, asi como en centros de educacion media-superior y educacion
Normal, con el propésito de contar con informacion precisa sobre el nimero de
alumnos con discapacidad, el grado al que asistian y los apoyos de educacién

especial que recibian.

2.6 Escuelas de educacion regular atendidas

De acuerdo con los cuestionarios estadisticos 911 existen alrededor de 45,000
escuelas de educacion inicial y basica, incluyendo las de educacién indigena, que
reportan que tienen inscritos alumnos y alumnas con alguna discapacidad; esto

representa el 22% del total de escuelas que hay en el pais (SEP, 2007).
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Por su parte, los servicios de educacion especial reportan que atienden alrededor
de 18,000 escuelas de educacioén inicial, preescolar, primaria y secundaria, de las
distintas modalidades; el 70% de éstas son de educacién primaria, el 27% de
educacion preescolar, el 2% de educacion secundaria y el 1% de educacion inicial.
Considerando que muchos servicios de educacion especial estan apoyando
escuelas que no tienen alumnos con discapacidad, ya que el apoyo se esta
orientando a nifios y nifias con dificultades en el aprendizaje, es probable que un
porcentaje importante de las 45,000 escuelas que reportan alumnos con
discapacidad inscritos no cuenten con apoyo directo de algun servicio de

educacién especial (SEP, 2007).

El nimero de escuelas atendidas es quiza el dato mas importante acerca de la
cobertura de la educacién especial, sobre todo si se trata de atender a los nifios
con discapacidad bajo los principios de la integracion educativa. Aunque existe un
avance importante a partir del proceso de reorientacion de los servicios de
educaciéon especial, las iniciativas estatales y los proyectos desarrollados por la
federacion, todavia hay un déficit muy grande. Existen notables diferencias entre
las 32 entidades: so6lo dos tienen apoyo directo de educacion especial en mas del
25% de sus escuelas, y una de ellas lo tiene en casi el 50%; cuatro entre 15y

19%, trece entre 5y 14%, y trece menos de 5% de sus escuelas (SEP, 2007).

Para apoyar a un mayor numero de escuelas, a partir del Programa Nacional de
Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion Educativa (PNFEEIE,
SEP, 2002), se han creado los Centros de Recursos e Informacién para la
Integracién Educativa, que tienen como propdsito principal orientar al personal
docente de las escuelas de educacion regular que atienden alumnos con
discapacidad y que no cuentan con apoyo directo de educacion especial.

Actualmente existen 82 en todo el pais (SEP, 2007).

Sin embargo, segun datos presentados en un balance desarrollado en el mismo

PNFEEIE, solo por poner un ejemplo, en las USAER existen graves deficiencias
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que limitan los marcos de operatividad de las mismas y el servicio que se pudiera
brindar a la comunidad. De hecho, la Unidad de Servicios de Apoyo a la
Educacién Regular (USAER) se propuso como la instancia técnico-operativa de
apoyo a la atencion de los alumnos con necesidades educativas especiales, con y
sin discapacidad, integrados a las escuelas de educacion basica, mediante la

orientacion al personal docente y a los padres de familia.

En la actualidad se puede observar una gran diversidad de préacticas, que van
desde la atencion individualizada a los alumnos con necesidades educativas
especiales (con y sin discapacidad) en el aula de apoyo sin mantener ningun
contacto con el personal de la escuela y los padres de familia, hasta la asesoria
general al personal docente y directivo de la escuela para elaborar proyectos
escolares o institucionales (SEP, 2007).

Pese a que las acciones de actualizacion realizadas se han dirigido principalmente
a esta modalidad se observan los problemas siguientes (PNFEEIE, SEP, 2002, p.
20, en SEP, 2007):

a) Existen diversos criterios para definir el nUumero de alumnos que debe atender
una USAER; en muchos casos se mantiene como criterio el promedio que
atendian los llamados grupos integrados (de 20 alumnos). Esta situacion ha
llevado al personal de educacion especial a registrar alumnas y alumnos que no
necesariamente requieren el apoyo especializado o, en otros casos, se ha dejado
de prestar el servicio a los alumnos que lo solicitan porgue la cantidad supera a los
20.

b) En muchos casos, como lo muestran los datos estadisticos, prevalece la idea
de que el personal de apoyo debe atender a los alumnos y alumnas que presentan
rezago escolar. Asi, aunque formalmente se atiende a un gran numero de

alumnos, no todos requieren el apoyo de un especialista; en algunas escuelas
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existe mas de un maestro de apoyo, aungque a veces no haya un solo nifio o nifia

con necesidades educativas especiales con discapacidad.

c) Los nifios, las niflas y los jovenes con aptitudes sobresalientes han dejado de
recibir apoyos especificos, pues las USAER se han concentrado en la atencion de

los alumnos que presentan rezago escolar o dificultades en el aprendizaje.

d) En algunas escuelas se asignan al personal de educacion especial algunas
funciones propias del maestro adjunto o auxiliar, es decir, la atencién de cualquier
grupo para suplir al maestro titular, o tareas administrativas o de organizacion

escolar, incluidas las festividades.

e) El ejercicio de la asesoria no siempre se concentra en la promocion de
estrategias para la atencion de nifias 0 nifios con necesidades educativas
especiales. Por ello, es frecuente que se entienda como asesoria pedagdgica
general, funcion que corresponderia a los asesores técnicos de zona; incluso hay
experiencias en las cuales se asume que el personal de educacién especial es
responsable de elaborar el proyecto escolar o de impartir clases “modelo” al

personal docente.

f) Los cambios requeridos en las practicas del equipo de apoyo (psicologia, trabajo
social y lenguaje) y el numero de alumnos o planteles que deben atender ha
contribuido a diluir sus funciones especificas. Por ejemplo, cuando la unidad
atiende cinco centros, el equipo puede realizar hasta 30 visitas a una escuela
durante el transcurso del ciclo escolar, pero este nimero se reduce cuando
atiende un mayor numero de escuelas y a veces solo se realizan 10 visitas o
menos, lo cual dificulta la atencion y el seguimiento preciso. Ademas, en

ocasiones no se cuenta con este personal y las escuelas se quedan sin apoyo.

g) En muchos casos, el personal de la USAER desconoce estrategias didacticas

especificas para responder a las necesidades de los alumnos y las alumnas que
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presentan discapacidad, ante lo cual la opcién ha sido promover la realizacion de

algunos ajustes generales en la metodologia de trabajo del maestro de grupo.

2.7 A manera de conclusioén

Los origenes de la educacién especial en México tienen casi mas de un siglo. De
manera ligada a los cambios que se presentaban en el orbe, las tendencias de
atenciéon a la poblacién especial se orientaba hacia las personas con una
alteracion evidente (ciegos, sordos, retrasados mentales, definiciones que existian

a principios del siglo XX).

De acuerdo con el capitulo 1, en México a principios de siglo imperaba una vision
de caracter asistencialista y de prescindencia en los servicios brindados hacia esta
poblacion. Aun cuando las escuelas de educacion especial para sordos y ciegos
se crearon desde finales del siglo XIX esta tendencia no continud y derivo en las
condiciones imperantes en la educacién especial que se gestaban a nivel
internacional perfilandose una vision de atencion médica. Asi, hasta casi la tercer
década del siglo pasado se comenzaron a ofrecer servicios por parte de
instituciones educativas y médicas hacia la poblacion “minusvalida”, ingresando a
lo que se denomina como el modelo de las instituciones que, en nuestro pais,

adquirio la forma de una atencion rehabilitatoria en asilos e instituciones médicas.

De esta manera se fue desarrollando, al igual que en todo el mundo, un Sistema
Educativo Nacional dual: educacion regular y educacion especial. Tal evento se
reconoce, aunque tardiamente, al crear la Direccion General de Educacion
Especial en 1970. No obstante, como se muestra a lo largo de este capitulo, la
reorientacion de los servicios que se dio hasta 1995 trat6 de reconocer la
importancia de ofrecer servicios acorde con los principios de integraciéon educativa

que se manifestaban en diversos paises del mundo.
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Asi, se incorporé México a las nuevas tendencias de la época bajo el modelo de
integracion de las personas con necesidades educativas especiales. Asumir este
nuevo modelo implicé la creacion de instancias y actividades del personal
totalmente diferentes a las que existian y se reorientaron los servicios para
atender a la poblacién de nifios con necesidades educativas especiales (NNEE).
Bajo esta reorientacion gubernamental se dio prioridad a integrar a los NNEE a las
escuelas regulares con la inquietud de generar estrategias y materiales educativos
que sirvieran para alcanzar esta meta y que los educandos con alguna
discapacidad pudieran transitar por el curriculum general de la manera lo mas

normalizada posible.

No obstante, los datos ofrecidos por el PNFEEIE (2002) y la SEP (2007) muestran
limitaciones en cuanto a la cobertura, calidad del servicio y alcance de las metas
perfiladas en el ambito de la integracidon educativa. Destacan, del analisis
realizado en el PNFEEIE, las limitaciones técnico-operativas para alcanzar la

integracion.

Desafortunadamente en la literatura no se encontraron referentes mas recientes
que permitan analizar la situacién actual del proceso de integracion desarrollado
en nuestro pais. A pesar de los esfuerzos parciales de diferentes entidades de
nuestro pais y de las intenciones particulares de grupos de especialistas aun no se
ha logrado consolidar el proceso integrador tan referido en sus inicios. El desfase
entre los avances de integracion de la poblacion con NEE en otras latitudes vy
nuestro pais lleva a reconocer que en México aun falta mucho por hacer para
alcanzar modelos de “avanzada” como son el de la inclusién y atencién a la
diversidad. Perfilarnos hacia estas tendencias renovadoras es el reto a alcanzar
sin embargo esta es la razén de que en el titulo de este trabajo aun se aluda a

conceptos como integracién educativa y necesidades educativas especiales.

Finalmente debe reconocerse que, de los objetivos y acciones reconocidas como

deseables en la integracion educativa en México, se encuentra la atencién a
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padres de los NNEE, sin que hasta el 2007 se identificaran las acciones
especificas para brindar servicios a esta poblacién, lo cual implica un problema
que se debe resolver. De estas limitaciones surgié mi inquietud por generar una
linea de trabajo que tuviera como finalidad construir una modalidad para atender a
los padres de familia del NNEE. Por tal motivo en el siguiente capitulo se abordan
algunos supuestos disciplinarios y estrategias de intervencion psicoeducativos,
que fueron dando forma a esta linea de trabajo, y que se manifiestan en mi

actividad docente de la formacion de futuros psicologos.
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CAPITULO 3 LA ATENCION A LOS PADRES Y A LAS FAMILIAS DE LOS
NINOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

3.1 Una aproximacién afectivo-emocional/cognitiva. Aportaciones para una
intervencion psicoeducativa

Los programas de intervencion psicopedagodgica se orientan casi siempre hacia el
trabajo con los nifios, obviando el aspecto esencial — los padres como primer
ambiente del nifio —para que esta accién sea mas productiva. Es fundamental para
actuar, el comprender cémo perciben, sienten y reaccionan los padres ante la
situacién de sus hijos, cuales son sus experiencias y sus verdaderas necesidades
para atender a las de sus hijos (Domingo, 1998). Desde este reconocimiento
estaremos en condiciones de comenzar a reconstruir —con/en ellos— un proceso
de reflexibn sobre qué se puede y debe hacer para normalizar su vida y que
asuman la realidad y responsabilidad sobreafiadida que se les presenta, al tiempo
que adecuan su entorno familiar y social para que ofrezca el maximo estimulo
cognitivo, experiencial, comunicativo y afectivo posible para sus hijos (Domingo,
2002).

En este sentido, afortunadamente cada vez mas se habla de la importancia de
trabajar con los padres (Freixa, 1993, 1997; Vega, 1994; Domingo, 1998, 2000).
Aparecen normativas, orientaciones y programas de accion, que vienen a sefalar
que (1) el nivel de participacion y satisfaccion de los padres es una medida de
calidad del sistema educativo, (2) que éstos tienen derecho a ser informados y a
participar de cuantas decisiones afecten a la escolarizacion y atencion de sus
hijos, asi como que (3) seran las propias autoridades educativas las que
procuraran la colaboracion de los padres en el proceso de identificacion de

necesidades y en las actuaciones de caracter preventivo o compensador.
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Actualmente se va quitando la venda que supone el considerar que “son
pacientes”, “correas de transmisién” o “intrusos necesarios”. Mas las
bidireccionales barreras artificiales entre familias y profesionales no han
desaparecido salvo en honrosas excepciones.

Aunque el hecho de tener un nifio con necesidades especiales suponga un grave
impacto y desventaja, de ello no se desprende inevitablemente que tengan que
desarrollarse en ese entorno familiar una serie de actitudes inadecuadas. De
hecho, se aprenden lecciones muy importantes de estos padres sobre como
reaccionar, enfrentarse o solventar las situaciones que les impone la discapacidad
de sus hijos. Aparecen diferentes trabajos que intentan discernir y opinar sobre (1)
los sentimientos paternos ante las necesidades de sus hijos, (2) sus reacciones
ante la discapacidad o (3) sobre como colaborar y rehabilitar en estos ambitos
(Molina, 1994, Tena, 1990; Garcia Pastor, 1993; Blas y Let, 1990; Calvo, 1996).
Se levantan voces que denuncian repetidamente que, ante esta situacion,
obsesionados con el entender a estos chicos por la rehabilitacion del entorno
familiar, se olvida reiteradamente que tras estos sentimientos existen unas
necesidades, una historia de vida familiar y unas posibilidades de accion y que de
lo que se trata es de comprenderlos en su globalidad para actuar directamente y
hacer emerger el potencial educativo y afectivo de este contexto (Domingo, 1998,
1999).

Con esta focalizaciéon sobre la accion en las familias para que redescubran su
capacidad y asuman las tareas que sus hijos necesitan, no se pretende ni
remotamente llevarlos al lugar de la incompetencia profesional, sino al de la
«normalidad». El escribir en estos tiempos sobre padres y necesidades educativas
especiales, como apunta Maxima Martinez (1993), puede convertirse -0
interpretarse- facilmente en un listado de actitudes negativas (sacadas de
visiones clinicas de la discapacidad), que muchas veces contribuye mas a una
calificacion de las familias en la tarea de ser padres que en otra cosa. Por ello se

habla cada vez con mayor conviccion de la familia como sistema auténomo y
57



competente para atender a sus hijos, aunque puntualmente necesite algun apoyo
o mediacién para reconstruir dicha competencia (Domingo, 2000a, 2002). Por
tanto, se hace necesario apuntar algunas cuestiones sobre las que convendria
reflexionar para que la familia siga siendo un sistema competente, valido y
autonomo para enfrentarse a la educacion y cuidado de sus hijos e intentar

resolver las dificultades cotidianas de la vida familiar.

3.2 Repensar las relaciones entre padres y profesionales

Son multiples los trabajos que abordan la necesidad de colaboracién entre
profesionales de la educaciéon y las familias para incrementar la efectividad y
coherencia de los aprendizajes de los estudiantes (Redding y Thomas, 2005;
Osher y Osher, 2002; Epstein, 2001; Patrikakou y otros, 2005). En todos ellos se
destaca que la confianza, el apoyo y la comunicacion permiten y facilitan la
coordinacién y el que los conflictos cotidianos se encaren y se traten de resolver

productivamente.

Como plantea Redding (1995), existe un “curriculo del hogar” (a modo de
relaciones familiares, rutinas, practicas y patrones de vida y comunicacion, o
expectativas y apoyos a sus miembros) sobre el que se puede actuar y que es un
buen predictor del éxito y la integracion escolar. Este curriculo familiar es
consecuentemente la clave de la accion con los chicos discapacitados. Ayudar,
pues, a las familias a cumplir con acierto dicho curriculo, y hacerlo desde la
cotidianidad y la normalidad, es un ejercicio imprescindible. Y, junto a él, también
es necesario desarrollar un detallado conjunto de acciones sobre rutinas del
hogar, relaciones padres-hijos, expectativas y control, las tareas de casa,
relaciones con el centro escolar, etc., que convendria revisar y repensar

detenidamente.

58



Varios trabajos se dedican a explorar opciones para construir y sostener vias de
colaboracién y encuentro, asi como a identificar las trampas y barreras que
pueden aparecer en el camino (Blue-Banning y otros, 2004; Molloy y otros, 1995).
También, multiples evidencias vienen a alertar de que estas relaciones y
colaboraciones son —a menudo- infructuosas. Cuando esto sucede, suele ocurrir
por no producirse un buen encaje de piezas clave que van a definir el proceso de
interrelacion: la comunicacion, el poder y la igualdad de relacién, el compromiso, la
cantidad y calidad de las propias habilidades propuestas, la confianza y el respeto.
Heward y Orlansky (1992, pp. 208-209) sefialan que las relaciones productivas
padres-profesionales proporcionan al nifio coherencia en sus ambitos cotidianos
de aprendizaje y desarrollo, mayores oportunidades de estimulacion y crecimiento,

y acceso a mejores recursos. Ademas, con ello se alcanza en ambos:

Una mejor comprension de las necesidades, intereses y posibilidades del nifio;

¢ Una seleccion mas significativa de conductas, centros de interés y esfuerzo,
etc.;

e Informaciones complementarias y nuevos ambitos de accion en la linea
deseada;

e Modos de actuar coherentes, contrastados, experimentados, cotidianos;

e Un abanico de nuevas formas de refuerzo, de actividad, de carifio, etc.;

e Un contrastar sentimientos, actitudes, puntos de vista...

e Y un ponerse en el lugar del otro.

Parece ser que con estas directrices formales y otras tantas recomendaciones
psicopedagdgicas sobre la necesidad de la presencia de la familia en tutoria, en el
diagnéstico de sus hijos o con el seguir algunas de las indicaciones que los
oportunos informes les ofrecen, parece estar cerrado el tema. No obstante, es una
cuestion que requiere ser mas trabajada y perfilada adecuadamente. La
participacion de los padres ha de entenderse como una intervencion de forma

activa en las decisiones y acciones, relacionadas con la planificacién, la actuacién
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y la evaluacién que se hace de la actividad y propuesta curricular que se lleva a
cabo con su hijo. Sélo existe implicacion si se reconoce un proceso continuado de
participacion real y esta ultima sélo es posible si se posee la capacidad para
decidir, ademas de tener la informacién necesaria y pertinente y cuando se da un

sentimiento de formar parte de un proyecto comun de accion.

Pero la implicacién de la que se habla surge de una participaciéon que se crea en
los hechos, desarrolla actitudes para llevarla a cabo y articula los marcos,
mecanismos, estructuras y cauces que la posibiliten en el sentido pretendido
(Domingo, 2000) *“querer, saber y poder”. Por lo que las ventajas de la
participacion y coordinacion de maestros y familia del alumno con NEE vendra
determinada por esas capacidades y deseos en ambos componentes y por el
propio proceso de acercamiento y encuentro que ambos inicien a instancias del
profesional (que es el responsable primario de que esto se produzca); la
formacion de los padres vendra de forma natural aprendiendo a participar e
implicarse participando, con el asesoramiento de los profesores, la argumentacion
y documentacion de lo que hagan y la propia reflexion compartida sobre el trabajo

que estan realizando.

Pero los padres necesitan y demandan unas relaciones de igualdad, aunque sin
confundir ésta con alianzas amistosas o dar pie a invasiones en los campos que
no les son propios. Necesitan una relacion de respeto mutuo y de informacion
compartida, el tener acceso a la informacion y a las deliberaciones relevantes
sobre sus hijos. Pero, sobre todo, necesitan que se resuelvan los obstaculos
tradicionales con los profesionales (lenguajes, actitudes, recelos, prejuicios, etc.)
(Domingo, 1995, 1998, 2000a) (Ver cuadro 1).
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CUADRO 1. Necesidades presentes en las relaciones entre profesionales y padres.

Restablecer el equilibrio entre aportar su propio conocimiento profesional y solicitar el de ellos. El primero ha de
saber solicitar ayuda y aclaraciones, pedir informacion de la que carece; puesto que al reconocer sus limitaciones,
escuchar atenta y reflexivamente a invitar a ello, hace que los padres también actien asi.

Restablecer la objetividad, pues es muy facil dejarse llevar por percepciones, sentimiento, prejuicios, convicciones,
etc., que inciden en el «yo» oculto, en las maneras de actuar y verbalizar las situaciones y que van interfiriendo en
la propia comprension de la situacion. Es sorpresivo pero Util no obstante, hacer ver que es mas importante en este
caso la objetividad que la propia terapia.

Compartir capacidades y buscar una postura comin de consenso, para lo cual es vital el ayudar a redescubrir y
desarrollar las propias capacidades como «padres y educadores». Incorporar a los «otros» como colaboradores,
romper con las situaciones de recelo y desconfianza, salvando distancias y franqueando fronteras
interprofesionales y artificiales; para lo que es imprescindible el devolver la confianza ante la situacién de
impotencia, ansiedad a la defensiva con la convivencia.

Normalizar la vida familiar, la comunicacion y la interaccion hijos-padres-terapeuta; considerando también la
dificultad de la propia colaboracién y de los procesos de dialogo.

3.3 Discapacidad y variables que inciden en la forma de enfrentar la
situacion de discapacidad de uno de los hijos.

El contexto familiar es un sistema abierto que ha de entenderse de forma global,

no puede estudiarse en diadas aisladas o con indicadores puntuales, ya que en

ella todo esta intimamente interrelacionado por lazos complejos y no siempre

objetivos, en los que priman el afecto, la entrega, la unién, el sentimiento de

pertenencia, etc. Pero también ha de comprenderse que estas relaciones también

estan influidas por multiples factores individuales y extrafamiliares tales como las

condiciones de vida, los grupos sociales, el contexto sociocultural, etc. Por ello ha

de afrontarse desde una perspectiva ecoldgica y holistica, en la que afloren sus

puntos en blanco, los sentimientos, lo subjetivo, lo oculto, etc., desde su propia

autobiografia e historia personal de vida.

Ante cualquier cambio que se produzca en el ambito familiar, este sistema siente

la necesidad absoluta de reorganizar de forma coherente consigo mismo la

informacion o circunstancias nuevas que le llegan. La funcionalidad o

disfuncionalidad de los cambios producidos dependera de la dinamica interna

previa del sistema familiar y de los supuestos con los que la familia comprende y
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se relaciona con el mundo. Luego, un cambio por fuerte que pueda parecer a
priori, no tiene por qué influir en una determinada direccién mas alla del primer

momento de desorden e impacto.

Las familias tienen ciertos modos de enfrentarse al mundo y dinamicas que les
son propias. Unas son sistemas abiertos, equilibrados y arménicos, otras son mas
rigidas o cadticas. Pero todas ellas resultan impactadas ante las especiales
necesidades de sus hijos. Diversos trabajos (Turnbull, Summers y Brotherson,
1984; Tena, 1990; Molina, 1994) destacan que los padres perciben y sienten el
problema de muy distinta manera, en funcion de la interaccion de los multiples
factores que intervienen y condicionan también las actitudes y comportamientos
familiares. Los padres experimentan reacciones emocionales diversas en funcion
del juego de interacciones de las dimensiones y elementos que se ponen en juego
previa, posterior y paralelamente al descubrimiento de la dificultad y a todo un
entramado complejo de situaciones, vivencias, circunstancias, niveles de
desarrollo, etc., interdependientes que daran como resultado un amplio abanico de

posibilidades que hacen que cada unidad familiar sea peculiar e irrepetible.

Tomkiewicz (1979, citado por Molina, 1994, p. 347), agrupa los factores que
intervienen en: (1) subjetivos, o condicionados por mecanismos de autodefensa
(repulsion, negatividad, frustracion...); (2) objetivos, o dependientes de la etiologia,
desarrollo de la dificultad y factores asociados; y (3) sociales, derivados del nivel
socioecondmico, de las actitudes y de los prejuicios reinantes en el entorno
envolvente. En funcion del grado de presencia y de relacibn de estas
circunstancias de mutua influencia (desarrolladas en el Cuadro 2), los padres

sentiran y actuaran de manera también diferente.

Rios (1984) propone una serie de indicadores para conocer el grado y calidad de
la interaccion familiar como guia para comprender la potencialidad del entorno
familiar como grupo de apoyo psicoldgico y social. De este modo habla de la (a)

claridad y comprensibilidad de los intercambios de comunicacion entre los
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miembros; (b) la continuidad en los argumentos; (c) la entrega 0 compromiso ante
un tema; (d) el grado de acuerdo, desacuerdo y capacidad de consenso y dialogo;
y (e) la intensidad afectiva en términos de empatia o de agresividad (ver Cuadro
3).

La familia es el catalizador del proceso de comprension (aceptacién y superacion)
y elaboracion de la discapacidad. Esta supone un rango de experiencias y
conductas restringido. Por ello y por la circularidad de las relaciones en la familia y
el efecto de la comunicacién, hacen que el nifio se mire, fundamentalmente, en
sus padres. De este modo, como apunta Domingo (2000a), “cuando un padre
acepta a su hijo con o sin discapacidad, éste se acepta, cuando se enfrenta al
mundo con optimismo reta a su hijo a mejorar y aceptarse, cuando se desespera,
su hijo siente una situacion insufrible, llora de rabia y se siente culpable de la los
sentimientos negativos de quien lo quiere...” (p.89). La percepcion de la familia 'y
de su estado de animo por el chico es clave en la actitud de éste ante la vida. Las
buenas relaciones entre los miembros de la familia y el sentirse bien, no en

apariencia, son claves para el estimulo del muchacho.
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CUADRO 2. Factores externos a la discapacidad del hijo y que inciden en la dinamica

familiar (Domingo, 1998, p. 56).

FACTORES EXTERNOS

— Estadio del ciclo de vida
personal de los padres

— Estadio del ciclo de vida
familiar

— Estadio de desarrollo moral y
cognitivo

- Tipologias paternas frente a
la dificultad

- El entorno socio-cultural
envolvente

- Calidad y cantidad de
interaccion 'y  cohesién
familiar

— Experiencias previas con
profesionales

DINAMICA FAMILIAR

Sienten y tienen diferente actitud ante la vida en funcién de su
distinto nivel de madurez y estadio del ciclo de desarrollo en el
gue se encuentre: (a) Ingreso en el mundo adulto; (b) Formacién
y progreso; (c) Crisis y nuevos compromisos; (d) Estabilizacion;
(e) Madurez

La familia también se hace y madura con el tiempo. Cuanto mas
hecha esté, mas estable y capaz de enfrentarse con situaciones
desequilibrantes, pero también seran mas rigidos y mas fijos los
esquemas de funcionamiento. De hecho la familia pasa por una
serie de fases y de crisis periddicas. Entre las primeras se
encuentran: (a) Noviazgo y principio de la familia hasta el
momento del embarazo; (b) La espera del hijo; (c) El nacimiento
de hijo; (d) Edad preescolar y escolar; (e) La adolescencia; (f) La
mayoria de edad; (g) La emancipacion de los hijos; (h) El ser
abuelos y (i) La vejez paterna.

Puede variar en funcion de ser pre convencional, convencional y
pos convencional, asi como de la diferente percepcion del mundo
entre hombre y mujer (racional y externo o entrega y cuidado).

(@ Los que aceptan la dificultad desde la consciencia e
implicacién personal; (b) Los que la aceptan desde la
resignacion; (c) Los que la disfrazan; (d) Los que la niegan y
reaccionan frente a ella abandonando.

(a) El nivel de desarrollo moral de la cultura envolvente (social,
familiar o escolar); (b) Existencia o no de recursos y servicios, y
distancia de los mismos; (c) Experiencias previas familiares o del
entorno cercano...

(a) Estructura familiar y procesos de interaccion que en ella se
dan; (b) Calidad y tipo de funciones que se desempefian; (c) Los
otros miembros (hermanos...) 'y sus  sentimientos,
responsabilidad, acciones; (d) La comunicacion familiar y los
canales que usa; (e) El compartir experiencias y sentimientos
entre padres e hijos, etc.

Si existen 0 no; si las experiencias previas han sido negativas,
positivas, frustrantes, cortadas, etc.; el tipo de expectativas,
sentimientos y percepciones vivenciadas en ellas...
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CUADRO 3. Dimensiones para obtener una imagen mental de una familia (Rios, 1994)

— Ideas sobre el problema. - Influencia de los otros.

- Empatia y hostilidad frente a éste. - Gratificacion de necesidades y vinculos y

canales para cubrirlas

- Acuerdo en las funciones familiares. - Estructura y dindmica del poder.
- Cohesion familiar. - Capacidad de expresion de necesidades.
- Percepcion del rol de los otros. - Capacidad de captar necesidades de los otros.
- Auto percepcion de cada uno en el seno - Aceptacion del orientador.
familiar.
- Acciones y consecuencias de las mismas. - Aceptacioén de las propuestas de accion...

- Afecto primario.

La discapacidad, en el juego de interacciones familiares, también tiene sus
limitaciones, puede utilizarse como: (a) Chantaje, forzando situaciones por medio
de la culpabilidad, o la demanda de proteccion familiar; (b) Autojustificacion para
disculpar con ella todo aquello que ya antes no se hacia; (c) catalizador/detonador,
que hace que los reactivos presentes en el individuo o en la familia se pongan en
accion, estallen o se dinamicen —de forma positiva o negativa—; (d) Reto de
superaciéon y mejora... Todas estas circunstancias van a modificar la vida familiar,
asi como ésta va a posibilitar un curso determinado en la superacion/integracion

de la discapacidad.

3.4 Los sentimientos en la familia asociados con la aceptacion de las NNEE

Ante la confirmacién de la discapacidad y la pérdida del equilibrio sistémico de la
unidad familiar ésta reacciona con sentimientos dispares que suelen producir
desorientaciones y trastornos en la interaccion verbal y no verbal con el chico,
tanto a nivel informativo, comunicativo y de acciéon. Estas diversas emociones
hacen su aparicion, y tienen efectos en cada uno de sus miembros, al margen de
que se manifiesten de forma verbal o no. Mantienen una continuidad inconsciente

a lo largo del tiempo, lo que los hace rebrotar en situaciones o momentos
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especiales criticos, pese a que hayan sido superados psicologicamente. Estas dos
circunstancias inciden y no deben pasarse por alto, sino ser un referente obligado

para comprender y poder actuar en este contexto.

Evidentemente la dimension emocional se hace fragil y se puede tornar en poco
predecible y manejable. De tal manera, para el psicélogo que interviene con
padres de NNEE ofrece una ventaja el reconocer que los estados emocionales de
estos padres se manifiestan con una cierta regularidad ciclica en la cual puede

tener una incidencia invaluable para restablecer las emociones y sentimientos.

3.4.1 Ciclo de sentimientos

Si, los padres del NNEE presenta una cierta continuidad en sus sentimientos y
reacciones a lo largo de un ciclo de desarrollo diverso en cuanto a temporalidad y
grado de incidencia, pero bastante estable en cuanto a las fases por las que pasa
(Freixa, 1993; Domingo, 1998). En funcion del impacto considerando al chico, a la
familia y a las posibilidades de trabajar con ellos, se hace una division en dos
grandes momentos, con diferentes subfases (Domingo, 1998, 2000a) (ver figura
1).

A) Fase de crisis

Periodo de ruptura y de desequilibrio. Caracterizado por los sentimientos de
angustia, desconcierto y necesidad de comprensiéon de la situacién y con claras
muestras de incapacidad racional para actuar positivamente con el nifio en el seno
familiar, en la que se expresa principalmente el desconcierto y los mecanismos de
defensa psicoldgica de los sujetos sobre los educativos y de “normalizacién”. Esta
época, mas o menos larga en funcién de la concurrencia de mdultiples factores,
podriamos denominarla como “no educativa”. En funcién del nivel de impacto o
caida que produce en las interacciones y estado de animo, de la profundidad del

mismo y del tiempo que dure esta situaciéon de choque, existira en proporcion
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geomeétrica una mayor 0 menor ruptura comunicativa y afectiva del entorno (a
mayor impacto y duracion, mayor grado de disrupcion y gravedad de la situacién).

Este periodo tampoco es homogéneo, pues presenta una serie de subfases:

Del feliz desconocimiento a la sospecha. Se sospecha, se nota que... pero no
quieren saberlo. No se sabe qué hacer ni qué pasa. Llegan los dificiles
sentimientos de compasion y las preocupaciones mas conscientes de la madre
contrastan con la pasividad del padre y del resto de familiares... La fase de no
saber, de intuir y sospechar puede deberse a que la discapacidad no es aparente
debido a: un retardo en el diagndstico; a que no se les ha comentado verazmente
del impacto de la discapacidad y de sus implicaciones; o bien, se ha puesto en
marcha el mecanismo de defensa de los oidos sordos, esconder la cabeza y dejar
el tiempo correr... Cuando se pasa por esta situacién, se estan reforzando
experiencias de “normalidad” que tendran una influencia destacada al momento de
asumir la discapacidad, permaneciendo en la incredulidad o bien amortiguando la
forma en que se manifiestan sus temores, en el trayecto de ir construyendo una

representacion de la situacion.

e El periodo de crisis. Las sospechas toman cuerpo y se confirma la
deficiencia, se hace publico el diagnostico (en el momento del parto, en un
servicio profesional o tras un accidente). En este momento en el que se les
comunica a los padres y al no poseer esquemas mentales/afectivos previos
de comprensién-solucién de estas circunstancias, sufren una situacion de
“ansiedad extrema, catastrofica y extraordinariamente dolorosa, en la que
no existe en el lenguaje verbal una expresion capaz de reflejar la gama de
sentimientos de un padre ante tal informacion...” (Martinez, 1993, p. 416).
En este momento se pone en marcha todo un proceso logico de defensa,
reaccion y asimilacion del impacto de la noticia/realidad, que pasa por los

siguientes momentos:
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1. Choque inicial o reaccidn de conmocion, intenso momento de
aturdimiento y dolor en torno al diagnostico y la informacion del mismo.

2. Reconocimiento de la situacién, la angustiosa situacién del enfrentarse
al problema, la busqueda de causas, culpabilidad... y los sentimientos
de miedo, impotencia, abandono, negacion...

3. Negacion, busqueda de soluciones imposibles y la peregrinacion;
retirada defensiva, acompafniada de una inusitada actividad en otros
sectores (distractores), y una obsesion por encontrar un diagndstico
mas optimista, que termina siendo un “mas de lo mismao”. Su confusion
y sensacion de incapacidad e impotencia son tales, que se expresan en
forma de rechazo. Esta etapa puede perdurar largo tiempo bajo la idea

de tener siempre una “esperanza” (proactiva de recelo).

La gran variabilidad de comportamientos, sensaciones, impresiones y opiniones
que se dan, pueden ocasionar mucha sobreproteccion y conflictos en el seno
familiar. Junto a ellos, aparecen también presiones excesivas sobre los padres y
los hermanos, o0 expectativas poco realistas. El resultado invariante es que
terminan por generar mas tension al asunto y a una ruptura comunicativa y de
socializacion, mas o menos duradera. En esa fase se suele dejar de estimular y
motivar suficientemente a los chicos, con lo que éstos carecen de aliento,
atracciéon y motivo suficiente para la comunicacion y la accion, asi como tampoco
disponen de modelos para el habla, la aparicion de otros lenguajes alternativos, ni

oportunidades para aprender o mejorar habilidades sociales.

Es por tanto una fase adaptativa y de defensa, poco productiva para el chico, pero
necesaria para los padres. En ella éstos, los hermanos, el chico y todo el entorno
familiar necesitan urgentemente de comprension y ser oidos, apoyados y
aglutinados, para poder adquirir un nuevo equilibrio y armonia. Es una fase de
necesaria catarsis, de buscar en el interior, de expresion y de hacer aflorar, en la
que la actuacion profesional ha de ser de «saber oir» y generar confianza y

empatia.
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Figura 1. Sentimientos y reacciones parentales y posibilidades de intervencion psicolégica
(Domingo, 1998, 2000).

Intervencion didactica para

Normalizacion y aceptacion Segunda fase: Proceso de adaptacion

y accion constructiva

v
. T e e DL >
Primera fase: Desconocimiento ;
y periodo de crisis Distintos momentos criticos
v (Fase de accién no educativa) v

Sospecha y feliz

desconocimiento

‘_\’\f\_ﬂ Choque inicial

(diagndstico)

Reorganizacion

Vida...
Ciclos recurrentes de adaptacién a
nuevas situaciones y accion constructiva;
equilibracion superadora
Negacién y
peregrinacion _— =
Aceptacion
del déficit
Reconocimiento Intervencion didactica de

Coterapeuta y sequimiento

v

PASO DEL TIEMPO

B) Fase de cambio
Periodo de reconstruccién familiar y de sentido de la vida. En ella existe una
racionalizacion de la discapacidad, se la ha aceptado y al propio chico y se ha
empezado a caminar. Es ésta ya una fase educativa, mas o menos productiva en
funcién de cada caso particular, pero ya con alternativas suficientes como para

seguir desarrollando sus vidas y aceptar ayudas. Durara el resto de la vida y
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evolucionara en funcion de la propia familia, de la evolucion de la discapacidad y

de la maduracion y autonomia del chico en interaccién con su entorno familiar. En

ella podemos destacar momentos:

Adaptacion. No es puntual, es un proceso de:

1. Aceptacion del déficit; baja la ansiedad, se puede empezar a hablar del
problema sin blogueos ni prejuicios, se comienzan a descubrir
capacidades en el nifio y se intenta hacer frente a la deficiencia desde
otra perspectiva.

2. Reorganizacion de la vida, los valores, los intereses, etc., que comienza
a proporcionar un entorno global y un clima propicio para el desarrollo
del chico.

Accidn constructiva y ciclos recurrentes de crisis-accion. Se descubren

experiencias de gozo, sensibilidad, amor, junto con los propios de sacrificio,

compromiso, entrega(hacia el hijo discapacitado y la integracion de la

familia, o hacia una participacién activa, en el ambito social, asociativo o

profesional o como verdaderos padres y educadores capaces de trabajar

con otros profesionales por la mejora de las condiciones y capacidades de
su hijo).

Una vez instalados en ese momento del ciclo de vida de los sentimientos y

reacciones paternas, se pueden apuntar otros periodos criticos en el nifio y

en el actuar de los padres, dentro de la normal dindmica de su vida. Con

reconocimiento del chico y de sus necesidades y empezar a abordarlas
adecuadamente, no se cierra el proceso. La propia dificultad presenta
también un ciclo de desarrollo en funcidn de los distintos contextos en los
que tiene que ir interactuando el nifio: familia, circulo de amigos y vecinos,
su escolarizaciéon y los cambios de curso o centro, inicio de una relacion
social con iguales, las pandillas, la preparacién para la integracién en el
mundo productivo. Cada vez que los padres o los hijos se enfrentan a
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nuevas situaciones dificiles o de transicion se vuelve a los sentimientos de

los momentos iniciales.

Identificar el estado recursivo por el que pueden atravesar los padres hasta llegar
al momento de la aceptacion de las condiciones de su NNEE aparece como un
punto nodal al momento de la intervencion psicolégica. Sobre todo si al reconocer
estas emociones, sentimientos y reacciones se hace enmarcandolos bajo una
perspectiva sistémica, S6lo de esta manera la dimension emocional de los padres
adquiere sentido al ubicarla en uno de los grandes agentes de socializacion del

nifio: la familia y sus procesos de adaptabilidad.

3.5 Necesidades de la unidad familiar e implicaciones de la intervencion

3.5.1 Necesidades de los padres

Ante la urgente necesidad de saber qué hacer que sienten con angustia y
desconcierto, sera preciso tener en cuenta que los padres no estan preparados
para ser los padres que necesitan sus hijos y que ello requiere tiempo, esfuerzo y

estrategia que posibilite el adecuado desarrollo de esta capacidad y actitud.
Necesitan hacer un dificil aprendizaje para poder ejercer los roles y desafios a los

que se enfrentan estos padres con hijos “excepcionales” (Hewardy Orlansky,
1992, pp. 220 ss.) (Ver cuadro 4).
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CUADRO 4. Roles y desafios a los que se enfrentan los padres con hijos «excepcionales»

(Heward y Orlansky, 1992)

METAFORA

Ensefianza

Asesoramiento

Modelar la conducta

Crianza de los otros
hijos no discapacitados

Conservar la relaciéon
de pareja

Educar a las otras
personas importantes
en la vida de su hijo
discapacitado

Comprometerse con
la escuela y Ila
sociedad

Ser un equilibrista y
no morir en el intento

DESCRIPCION

No sdlo se han de formar y aprender, muchas veces han de ensefiar a
sus hijos el uso de dispositivos especiales, lenguaje de signos, etc.

Han de potenciar la tutorizacion y cercania a sus hijos, ocupandose
muy especialmente de sus sentimientos, actitudes, miedos,
emociones.

Han de ser «modelo» y coterapeutas, conscientes de su influencia.

Los otros miembros familiares comparten, miedos, frustraciones y
necesidades de carifio y atencion, por lo que no se pueden
desatender, agobiar con responsabilidades sobreafiadidas ni dejar al
margen de esta realidad que existe en el seno familiar.

Hay que cuidar al otro, no dejarle la responsabilidad, ayudarle,
compartir la realidad y fortalecer los lazos de amor, comprension,
ayuda mutua, etc.

Para asegurar un ambiente «normalizado», no traumatizante ni
cargado de silencios, pero, a la vez, estimulante, productivo y capaz de
interactuar con el chico sin «dispedagogias» ni «dobles morales».

Para pedir recursos adecuados, apoyar innovaciones y lineas de
accion y trabajo interesantes, formarse, defenderse.

Cuidar su salud fisica y psiquica y la de «sus proximos», al tiempo que
destierra actitudes de ambivalencia con respecto al ejercicio de la
autoridad, la responsabilidad, las interrelaciones personales y sociales.

“Ante la minusvalia todo resulta nuevo, todo es desconocido. Es tan intensa la
repercusiéon emocional que provoca que, con frecuencia, el individuo se incapacita
para observar con detenimiento en qué consiste, o las areas de funcionamiento
realmente afectadas” (Corominas y Sanz, 1995, p. 334); siendo la alteracion
afectiva que desencadena tan intensa, que dificulta ver las capacidades y
posibilidades del individuo y de su entorno. Los padres experimentan multiples
sentimientos y reacciones que suelen traducir en una serie de necesidades

basicas para ellos (ver Cuadro 5).
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CUADRO 5. Necesidades basicas de los padres ante la discapacidad de su hijo (Corominas
y Sanz, 1995).

e Que se les escuche y comprenda, pero no se les tenga lastima.

o Compartir miedos, dudas, angustias, sensaciones, esperanzas, etc.

e Que se les oriente y asesore adecuadamente.

e Que se entienda su necesidad de contrastar diagnésticos, expectativas, opiniones, su probar cosas...
e Que se les forme en técnicas concretas: no romper la comunicacion, sistemas alternativos, etc.

e Afrontar positivamente la discapacidad de su hijo.

e Reorganizar su vida familiar, social, profesional, etc.

e Que se les considere como Utiles y «normales».

e Reconocimiento social y, sobre todo, familiar desde afecto, etc.

Salvo casos extremos, todos los padres terminan por adaptarse a las dificultades
de sus hijos, porque “son padres” y fundamentalmente los quieren. Lo que ocurre
es que como humanos, también pueden haber desarrollado conductas o actitudes
gue objetivamente no sean las mas oportunas para el chico y la propia familia. Los
padres suelen ser interlocutores permanentes y espontaneos del nifio. Esta
situacion, que en un primer momento es basica para asegurar la empatia y la
comunicacion de su hijo con el entorno, se torna en una sobreproteccion del
mismo que termina por limitar muchas de sus posibilidades de desarrollo y
comunicacién. Es esta situacion de estrés y miedo por la dificultad de entender la
posibilidad de autosuficiencia de su hijo con discapacidad, la que les lleva con
frecuencia a sobrecargarlos de tareas, responsabilidades y forzar la rehabilitacion.
Esta sobrecarga y sobrecompensacion puede ser un reto o bien un nuevo motivo
de desanimo y abandono de las tareas de apoyo por ver que no logra los objetivos
propuestos en el tiempo y forma deseada.

Es importante que alguien les explique lo que esta sucediendo, por qué causas y
cudles seran los efectos (negativos y positivos) de esta nueva situacion. Necesitan
informacion médica, pero no solo esa. Han de recibir un asesoramiento y apoyo
multidisciplinar coordinado, un seguimiento y apoyo en momentos de especial

dificultad (incluso con apoyo psicologico y material), hasta llegar a la elaboraciéon
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(aceptacion y superacion) de la discapacidad; solo después de eso podrian ejercer
como familias competentes, capaces de autoformarse y actuar como “apoyos”
(Domingo, 1998). Como afirman Ortiz y Fernandez (1998), si no se dan estas
circunstancias que hagan posible un marco de insercion familiar, indirectamente
se obliga a la institucionalizacion, la terapeutizacion de la vida familiar o dejarlos a

su libre intuicién/capacidad.

Ante las enormes demandas, la presion excesiva, las elevadas cargas de terapia
de la vida familiar y la inadecuada actuacioén de algunos profesionales, facilmente
este sistema podria llegar caracterizarse en alguna patologia que derivara en una
pérdida de su capacidad creativa y limitarles la posibilidad para tomar
decisiones(se potencia constantemente el hacer y actuar en detrimento del pensar
0 sentir), se produce una ruptura comunicativa a su interior, un reparto inadecuado
y desequilibrado de roles familiares en torno a la discapacidad (excluyendo o
sobrecargando al otro), se puede perder la funcibn de apoyo emocional, se
potencian los mecanismos de defensa (aislamiento, verglienza, negacion, etc.),

deja de cultivarse la relacion de pareja.

Algunos padres se lamentan de no atreverse a seguir manteniendo la relacién que
hasta entonces tenian. Se sienten mal por creer que con ello los desatienden un
tiempo precioso o porque temen que su hijo pueda sentirse desplazado no
requerido. En este sentido Corominas y Sanz (1995) sefalan que los padres con
relativa frecuencia sienten que han de sacrificar su personalidad y necesidades
(individuales y sociales) a favor de las funciones parentales sobreafiadidas que
perciben, “replegandose sobre si mismos, eludiendo el hablar con otras personas
o entre ellos de sus necesidades y frustraciones como individuos, pues temen
herir los sentimiento del otro y ser calificados como egoistas al manifestar su
interés por otros aspectos ajenos al hijo minusvalido” (1995, p. 36). Si bien hablan
bastante del tema de la discapacidad del hijo, eluden todo lo relacionado con sus
sentimientos y necesidades, ocultandose incluso informacién real de lo que les

acontece o sobre lo que piensan que al otro le puede hacer sufrir.
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Vega (1994, p. 341) sefiala en este sentido que en la familia existe un potencial
gue esta por descubrir y que en su seno “hay cosas de las que no se habla”. Y

continda:

“Las familias, los padres, las madres no hablan de sus sentimientos mas
profundos, ni de los vigentes, ni de los latentes. La desesperanza, la
verglienza, la desilusion, la sorpresa, el sentimiento de culpa por no asumir
lo que todos dicen que hay que asumir, la desorientacion mas desesperante
de sentir que ya nada sera como antes, la impotencia mas implacable todo
ello mezclado con un amor creciente e indefinible. Estos sentimientos son
una fuerza intima tal que, sea correctamente encauzada o esté desabocada,
determinara para bien o para mal la actitud familiar hacia quién tiene
“retraso”. Sienten angustia y miedo, quieren hablar y no pueden. Es esa,
pues, una necesidad imperiosa para ellos y para poder vencer la dinamica
familiar en el sentido de agilizar la comunicacion, la interrelacion y la fluidez

del sistema.” (p.341).

Martinez (1993) apunta una serie de necesidades de los padres que tendran que
ser atendidas para posibilitar el objetivo de partida, “que los padres vuelvan a ser
padres”, con todo lo que ello implica, pero también con la intencién que el término

encierra. De este modo se habla que:

e Necesitan poder y saber restablecer el equilibrio y la comunicacion familiar
y conyugal, que se restablezca la libre y espontanea circulacién de
informaciones, sentimientos y acciones en su seno y que esa “normalidad”
de las disfunciones y aciertos vuelva a ser cotidiana.

e Precisan también intervencion para restablecer sus relaciones con el mundo
externo a su propia familia. Uno de los efectos del centrarse en sus hijos
con discapacidad es que se sienten absorbidos por ellos y su atencién,

75



hasta el punto que pierden el contacto normalizado con el entorno
circundante. Se sienten aislados, poco integrados, receloso de las
amistades y privados de contactos con otros adultos con intereses
culturales comunes.

e Necesitan apoyo y comprension, para que no se sientan avergonzados y
culpabilizados, pues las actitudes como la super proteccion, la culpa, el
rechazo, etc., son «normales e incluso utiles» en determinados momentos.

e Necesitan obtener una buena orientacion familiar para comprender qué les
pasa a sus hijos, mantener la confianza y la seguridad como padres,
enfrentarse a situaciones nuevas y problemas relacionados con la
discapacidad de su hijo, ver un futuro realista para él, saber proporcionar
experiencias y estimulos, reconocer los gestos, necesidades, comunicacion
y progresos de sus hijos, etc.

e Requieren una buena actuacién profesional que les ofrezca informacion
real, cautelosa pero completa y adaptada, sin dulcificar las cosas ni
aventurar prondsticos (pues sera el curso del proceso el que marque estos
limites) y que no rehusen la posibilidad de trabajar con ellos como
coterapeutas y fundamentalmente como verdaderos padres.

e Han de poseer o alcanzar un alto grado de equilibrio emocional, de sentido
de integridad, de cohesividad interna y un maravilloso sentido de armonia
con ellos mismos para que sean capaces de acceder y aceptar a su hijo

minusvalido (Corominas y Sanz, 1995).
Muchas de estas cuestiones pueden expresarse en el desarrollo de acciones y

programas de entrenamiento existentes (por ejemplo, Cunningham y Dauvis,
1998; Turnbull y Turnbull, 2006).
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3.6 Apoyar la reconstrucciéon de la competencia familiar

Cuanto mas equilibrados y estables sean los padres en el ambito de su
personalidad y de pareja, mejor —mas rico, tranquilo y seguro sera el ambiente
donde se eduque este chico y mayores posibilidades de superacién de dificultades
y de nuevos retos existiran dentro de este nucleo familiar. Las iniciativas de
formacién de padres no han de perder de vista este punto. En ellas se ha de
buscar un sabio equilibrio que ofrezca y descubra en los padres criterios
capacitadores para sacar partido a las situaciones cotidianas de casa, que tomen
iniciativas, que observen para conocer y que, vayan mas alla en la comunicacién
con sus hijos al tiempo que asumen conciencia de que es preciso cambiar la

mentalidad de la sociedad con respecto al discapacitado.

Ante el reto de ser padres, no existe una formacion inicial adecuada. Esta se ha de
construir por el camino, pero tampoco existe una inutilidad de partida. Los padres
tienen una experiencia de vida previa, un conjunto amplio de aprendizajes
practicos y un bagaje de situaciones cotidianas que se les han mostrado como
tiles o fallidas y desde las que se ha de reestructurar su vida y conocimiento
sobre la funcion de “ser padres” (Domingo, 2002). Son adultos y, como tales, son
personas maduras, responsables y serenas, capaces de aprender de y desde su
experiencia, a partir de sus historias de vida y de las conceptualizaciones de las

mismas con intereses y expectativas claramente formados.

La formacion ha de alejarse de reproducir el sistema escolar y su formato
tradicional en estos grupos, quitandole al término “formacion de padres”, por tanto,
el caracter formalista, escolar, artificial e impersonal y apostar por experiencias
que supongan una fluida via de intercambio cultural, de construccién de puntos de
encuentro, de intercambio de ideas (familia/asesores), para establecer cauces de
construccion de una cultura educativa consensada y valida para todos los sectores
(Domingo, 2002).
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Este aprendizaje ha de venir del analisis con otros (en especial con su pareja y
familia) de su vida y su practica como padres. Ser padres es una actitud que se
consigue siguiendo un largo y dinamico proceso de desarrollo, por ensayo y error,
con reflexién autocritica y mucho dialogo. En este proceso ayuda bastante el
compartir dudas, experiencias, conocimientos, realidades y retos con otros padres,
pues de este modo se aprende de otros, se contrastan modelos y se ve la

“normalidad y cotidianeidad” de sus situaciones.

Para las situaciones mas especificas, es mejor participar en asociaciones, pero sin
caer en agrupaciones de una unica perspectiva que se orienten a considerar al
mundo externo como amenazante. De tal manera, si muchas de las dificultades
son contextuales y externas a la propia familia, también se tendra que actuar
sobre esto, desde la participacion de la familia en la sociedad, en el colegio, en las
asociaciones y tener la posibilidad de manifestar sus necesidades y creencias,

para comprender la cotidianeidad de las situaciones, dudas, miedos, etc.

En este sentido, para llegar al desarrollo de actividades de formacién de los
padres, de socializacion de los mismos en esta nueva situacion y su participacion
en tareas puntuales o dentro de relaciones de colegas corresponsables de la
educaciéon de nifio , hay que atender a las necesidades de los padres desde sus
capacidades y a su ritmo, primero para aceptar, reconocer o integrar, después de
actuar complementandose y «normalizando» y haciendo productivos escenarios

cotidianos (familiares, sociales, escolares o —incluso—de terapia) (Domingo, 2002).

Y, todo ello, articulado con una vision de globalidad y conjunto, en torno a un

continuum de tres grandes lineas o ambitos de accion:

e Estrategias de informacion “ajustada, veraz y pertinente”, que no cree
inquietud, ni falsas expectativas, ni dependencia, al principio o0 en

momentos puntuales.
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e Asesoramiento colaborativo, a lo largo del desarrollo del proceso.
e Entrenamiento —cuando sea oportuno e imprescindible- en el desarrollo de

habilidades y técnicas especificas necesarias.

3.7 Principios didacticos de actuacion.

Domingo (1998, 1999) apunta que todo programa de accion-intervencion con
padres que se emprenda, tiene que tomar en consideracién multiples dimensiones
y variables (anteriormente expuestas), asi como unas metaforas que van a marcar
el rumbo de todas las propuestas de trabajo con padres, si se quiere que caminen
en linea de efectividad y creacion del compromiso pretendido. De ese modo, de
acuerdo a Domingo (1998), se consideran vitales los siguientes principios de

intervencion:

Precocidad en la atencion y diagndstico, pues mas pronto se podra empezar a
asumir la situacion por los pares y, por lo tanto, a promover acciones adecuadas
en el entorno familiar que contribuyan al cambio de actitudes y desarrollo de una
adecuada responsabilidad. También se han de detectar los momentos criticos y
complejos por los que pasa la familia, ademés de otras circunstancias para actuar

ante estas urgentes cotidianas necesidades:

e Desculpabilizar frente al estupor, ansiedad y otros sentimientos paternos,
las primeras acciones han de (1) buscar la desculpabilizacion de la
situacion —gque no desconcienciacion—- de los padres, y (2) que lleguen a
aceptar al chico y a sus capacidades reales.

e Conocer, es decir, recabar cuanta informacion se pueda (y para ello es vital
el concurso de los padres) y analizarla desde una perspectiva profesional
en busca de un consenso, la densa comprension de la situacion y el realizar

un proyecto de accion dialécticamente condensado.
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Informar, pues una informacién veraz y oportuna, no muy extensa pero si
realista, es en muchos casos suficiente. Ademas, con ella, siempre se
consigue colateralmente abrir vias de didlogo y encuentro con la familia,
mostrar que se interesa por su hijo/a y posibilitar el hablar y reflexionar
sobre tematicas y acciones, que hacen factible el trabajo coordinado y un
acercamiento de perspectivas, lenguajes y objetivos.

Ofrecer ayuda realista. Por obvio que nos parezca, no podemos prometer ni
comprometer acciones a las que no llegaremos. Es mas honesto y eficaz
actuar dentro de nuestras posibilidades en los limites que nos permita
nuestra implicacion profesional y nuestra salud mental; pero dando a
conocer la verdad de hasta donde podemos llegar nosotros y hasta dénde
ellos, con el estimulo psicoeducativo, con los recursos con los que
disponemos aqui y ahora. El ir mas lejos de estos limites, termina por
frustrar posibles acciones y comprometer seriamente otras futuras.

Apoyar: Los padres necesitan a alguien que los oriente y ayude a hacer
frente a los numerosos problemas que se les vienen encima y que les
anticipen posibles pautas de accion o estrategias utiles, al tiempo que se
les mantiene informados e integrados en los programas de desarrollo en los
gue participen sus pupilos. De ahi la importancia de los programas de
asesoramiento y el destacado papel de aquellas técnicas centradas en los
grupos de encuentro de padres que comparten el «tener un hijo/a diferente»
(Yai, 1990) o de escuelas de padres integradoras de «todas» las familias
(Domingo, 1998b).

Normalizar: La meta de un programa con padres, mas que el que sean
buenos coterapeutas, consiste fundamentalmente en posibilitar y actuar en
el sentido “que todos los miembros de la familia logren un dia vivir, en el
hogar, como un sistema en armonia (...) Necesitan lograr la armonia
conyugal perdida; necesitan que sus otros hijos no sufran innecesariamente

el impacto que produce un hermano/a deficiente” (Castanedo, 1995, p.69).
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Implicar (se) desde la perspectiva de ver qué se puede hacer, para ensefiar
y facilitar pautas de accién normalizada, estrategias de andlisis del contexto
y situaciones en las que van a tener que dejar actuar a su hijo/a (que se
equivoque, que se caiga, que disfrute y disfrutar con él/ella...), al tiempo
gque comprometerse profesionalmente en hacer crecer en los padres la
participacion activa, la ilusién y la implicacion necesaria.

Hacer participar y estimular el cambio de actitud. A participar y a asumir
responsabilidad so6lo se aprende participando. De esta manera, como
sefala Orcasitas (1990, p 207), el cambio de actitudes precisa realizarse
con implicacién situacional y no soélo desde la mera informacion o
argumentacion. Estos cambios se producen en grupos de ideologia
coherente, con la observacion y puesta en practica de acuerdos, acciones y
situaciones, hasta paulatinamente se ven como mas naturales y necesarios
por el propio implicado en él.

Aprovechar los multiples entornos y sus posibilidades. Estimular y
aprovechar climas y contextos inespecificos cotidianos que sirvan para la
constante interaccion, manipulacién, comunicaciéon y confrontacion
productiva del chico con su contexto ecoldgico. El afecto es la mayor
necesidad del bebé deficiente, sin tener que ser mimado o excesivamente
protegido, dentro de una vida familiar, social, cultural y ltdica lo mas normal
y seria posible: para ello el primer paso es que «lo acepten». Sin olvidar
que el principal recurso educativo, para un nifio, al igual que su mejor
juguete, es un adulto que le quiera, le estimule, le hable, le rete, medie con
él y su entorno de aprendizaje y sea capaz de interactuar positivamente con
él. Lo demas facilitara o agilizara la situacion, pero tiene un valor y
potencialidad secundario.

Con los pies en el suelo. Si nuestra responsabilidad es conocer nuestro
ambito de trabajo, en €l estaran necesariamente los recursos de todo tipo
gue tenemos a nuestra disposicién, asi como las caracteristicas de los

mismos, las posibilidades y requisitos de uso, y los canales de acceso a
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ellos. Tenemos que canalizar adecuadamente mas que actuar, hacer
descubrir posibilidades cotidianas y cercanas; poner en contacto con otros
sectores, asociaciones, padres, etc. Ser realistas, no prometer lo posible,
sin dar falsas expectativas o recursos a los que no existe posibilidad alguna
de acceso a ellos, salvo que nos lo pidan o pregunten.

Adaptar y adecuar. Habrdn de tomarse en consideracion los referentes
contextuales, de momento de desarrollo del ciclo vital, estadio de desarrollo
familiar y rasgos culturales y afectivos de la misma, la diversidad de
situaciones intervinientes, etc. De tal manera que cada padre y/o familia
necesita un programa de intervenciéon personalizado, tanto a nivel de
vocabulario, de enfoque de apoyo, de exigencia de responsabilidad, de foco
de interés, de posibilidades de demanda de colaboracion. Asi, en los
momentos iniciales se tendra que potenciar la funcién de intervencion
didactica de asesoramiento e informacion para la normalizacién y
aceptacion; mientras que en las fases dos y tres se realizara mas una
funcién de seguimiento, asesoramiento y entrenamiento, para profundizar
en la relacion de coterapeutas y autonomia paterna.

Ofertar y desmitificar técnicas y estrategias. Como no pueden ser
«especialistas», se trabajara desde el desentrafar, poner en entredicho y
reducir las reacciones poco eficaces o contraproducentes. Se ha de seguir
un proceso de estimular y provocar el crecimiento personal y didactico de
los padres y contexto. A la par que sugerimos y reforzamos —desde el
principio acciones de normalizacién y estimulacion precoz (en el sentido
mas amplio y exigente del término)- acciones cotidianas Utiles para la
educacién de cualquier nifio (Westwood, 1996), presididas por el sentido
comdan.

Guardar el equilibrio. Dentro del ser y actuar de forma realista, habria que
guardar un sabio equilibrio entre: ensefanza y experiencia (manipular,
ensayar, equivocarse...); exigir y comprender-ayudar; maternidad /

paternidad y ejercer como terapeuta; emplear técnica y sentido comun;
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informar y hacer participar, implicacion del terapeuta pero con un adecuado
distanciamiento afectivo; cercania y relaciones de proximidad vy
disponibilidad, al tiempo que se es profesional que no debe llegar a
situaciones de confianza desbordada.

e Estar atentos a todo, tener los encuentros y entrevistas perfectamente
planificadas y pensadas, pero sin ser directivas ni artificiales; se trata mas
de tener un repertorio de posibles respuestas e indicadores de la situacion
familiar y personal, para lo que nos puede ayudar bastante el reflexionar
sobre las distintas metaforas que apareceran durante el transcurso del
encuentro, por ser ellas portadoras de significados, conceptualizaciones e
interiorizaciones casi inconscientes de la percepcion del mundo cotidiano

del narrador que las utiliza y de la cultura en la que se desenvuelve.

3.8 Un enfoque de proceso y una tendencia humanista-terapéutica.

Cuando se habla de intervenir en la familia, no es adecuado hacerlo desde una
perspectiva técnica, despersonalizada y técnica, pues son adultos y como tales
poseen una experiencia de vida y un conocimiento que les ha sido util hasta ahora
y que no puede ser ignorada (Domingo, 2000). En cambio se apuntan como
validos referentes las propuestas de asesoramiento de procesos (Escudero y
Moreno, 1992) —emanadas del movimiento de mejora de la escuela desde la
perspectiva de la autonomia de éstos y de la formacion en centros, del
asesoramiento psicopedagdgico— desde el constructivismo (Monereo y Pozo,
2005; Fernandez, 2005), o de las ideas de terapia dialéctica basada en la fuerza
del compartir la palabra para crear conciencia, o aprendizaje dialéctico/dialégico.
Las familias son competentes para las funciones que deben cumplir, lo que ocurre
es que por diversas circunstancias y eventos, se encuentran atrapadas por vendas
que les impiden ver, por si solas, su condicion. Los profesionales, por tanto, no

tienen las soluciones, sino que se sumergen en la vida familiar para hacer emerger
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capacidades y posibilidades que este entorno puede poner en practica (Pefafiel,

Fernandez, Domingo, y Navas, 2006).

De lo que se trata es de crear un clima de interaccion que permita la mejora de la
comunicacion y donde surjan ideas creativas de accion educativa, compromiso,
capacidades y sentido. Para ello, Blas y otros (1995, en Pefiafiel, Fernandez,
Domingo, y Navas, 2006) nos proponen que se favorezca el distanciamiento de los
padres con respecto a la problematica de sus hijos, centrar con ellos sus
expectativas, intereses y posibilidades, generar opciones y decisiones compartidas
mediante la definicibn de propdsitos, estableciendo metas y compromisos
personales, concertando unas normas y canales de comunicacién desde la
aceptacion, la empatia y la valoracion de las aportaciones con la idea de
seleccionar y consensuar las ideas que parezcan mas pertinentes a padres y

asesor.

El asesor para trabajar con padres ha de asumir un enfoque curricular como
asesor en procesos de desarrollo (Domingo y cols., 2001), compartiendo y
creando capacidades, ayudando a comprender y buscar sentido, a resolver
colectiva y dialécticamente los problemas, que facilita los procesos de trabajo
cotidiano como padres y como mediador entre el conocimiento técnico que posee
y el practico de los propios padres. Su labor no puede ser burocratica. El programa
ha de inscribirse en la propia historia de vida de esa familia, cuidando el proceso
de planificacion en el que participa activa y significativamente la familia, y que esta
abierto al seguimiento, la reformulacion y debate en el transcurso de cualquiera de

sus fases de desarrollo.

Todo proceso de intervencidn necesita de su tiempo. El poner la maquinaria en
funcionamiento y saber esperar hasta comprender es una de las virtudes que ha
de tener un terapeuta familiar. De este modo Ausloos (1998) habla de un tiempo
de crisis, en el que la familia necesita ser oida, sentir la disponibilidad y cercania

del profesional... y un tiempo para cambiar. El cambio necesita su tiempo, no es
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un proceso estandarizado, cada uno tiene su tiempo y su dindmica, y no se puede
transvasar de unos casos a otros. Todos han de dar lugar a poder observar,
descubrir la posibilidad, experimentar el cambio y el activismo del profesional y las
prisas no son buenas consejeras, ya que los protagonistas y quien ha de tomar la
decision e iniciativa es la propia familia. Este autor propone dos postulados clave y
una serie de recomendaciones, a modo de principios de acciéon profesional del
terapeuta y asesor familiar, que nos parece de especial interés retomar en este

punto:

1. Postulado de la competencia, por el que se devuelve a la familia su
capacidad y descubrir sus posibilidades en lugar de considerar sus
defectos. Lo que también supone el que a una familia no se le puede
plantear mas problemas que los que ella misma es capaz de solventar.
Hay que graduar la peticion de colaboracion y de responsabilidad para
no comprometer la accion ni el futuro.

2. Postulado de la informacion pertinente, que no es otra que la que
proviene de la familia y que vuelve «elaborada» a ella. Lo importante no
es gue el terapeuta obtenga mucha informacién oportuna, sino que éste,
una vez oida y comprendida, la ponga en circulacién por el sistema
familiar. Ese hacer circular la informacion no es otra cosa que hacer
descubrir a los miembros de la familia cosas que ellos no saben que
saben sobre su propia realidad y relacién. Activar este proceso y vencer
la fuerza de los habitos y los juegos psicologicos de «no didlogo» es lo
dificil, una vez puestos en situacién de contar historias, de decir, de
opinar, de compartir informacion, etc., es dejar jugar el tiempo y que
vayan aflorando y compartiendo cuestiones.

3. Otras recomendaciones:

e Pasar del tiempo inmovil del diagndstico al dinamico de la evolucion
potencial. Ver cada situacion como parte de un proceso historico y

contextual sujeto a evolucion e interrelacion con otras cuestiones. Es un
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error el centrarse demasiado en la identificacion de una serie de
caracteristicas y tipologias que definen a determinados estadios de los
padres ante la discapacidad de algunos de sus hijos. Tampoco pueden
ser ignoradas. La cuestién estriba en «no morir en el diagnostico» y
actuar con miras, despegandose de las tipologias y generalidades y
abordar una comprension concientizada capaz de movilizar para la
accion productiva.

e Intentar «no saber», puesto que el deseo de profundizar y conocer de
los profesionales, a menudo llega a impedir que sean las propias familias
las que se den cuenta de lo que les sucede y que se reapropien de sus
vidas (ahora ya con sentido).

e No centrarse sobre los contenidos, sino sobre los procesos. La
presencia de un signo de alarma en la familia no significa que nos
encontremos necesariamente frente a una dificultad grave, como
tampoco se debe cometer el error de dejarse llevar por la inmovilidad y el
miedo y demorar un diagndéstico en profundidad de la situacién,
pensando que el tiempo va a resolver el problema.

e Salir de la impaciencia terapéutica, de querer forzar las maquinas y
de no respetar los tiempos de cada familia para cambiar. Una cosa obvia,
puede no serlo tanto 0 no ser oportuna en ese momento del proceso de
desarrollo. El profesional ha de (a) darse tiempo para permitirles
comprender, mas que para transmitirles su comprension de la situacion;
(b) dejarles aprender a asumir la responsabilidad, mas que ser
ejecutores de ideas externas; (c) estar abierto a lo previsible y a propio
proceso, mas que controlar todo; (d) ofrecer tiempo para que emerjan
(por iniciativa propia o inducida) auto soluciones, puedan experimentar
antes de decir y, sobre todo, comprometerse con el futuro.

e Las familias no son resistentes, sino prudentes. Las familias que
llegan a un profesional, posiblemente, hayan intentado ya mil soluciones

y tentativas de superacion de la situacion, unas fallidas y otras no tanto,
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por lo que tienen razones para no lanzarse al primer cambio que se les
proponga sin un tiempo para asimilarlo, contrastado y valorarlo... incluso,
después de ello, muchas veces tienen motivos para estar temerosos y el
terapeuta debe aprender a esperar en el mejor y mas profundo sentido
del término. Esperar en el sentido de respetar los procesos internos de la
familia y dar tiempo al tiempo para que el proceso sea de la propia
familia y no debido a un agente externo y puntual, que terminard por
dejar de actuar y con él morira el cambio. También ese «saber esperar»
es un sabio cambio de manera interna, para que sea el propio sistema

familiar el que diga lo hicimos nosotros.

A ellos habria que sumar la perspicacia del asesor familiar, puesto que como
plantea Vega (1999) “no se puede olvidar que en pocos casos la satisfaccion de
los padres, puede responder a la falta de expectativas de los mismos, tanto por la
falta de inquietudes como por la carencia de formacién, valorando sobre todo el
qgue su hijo esta atendido” (p. 339) y con ello se cubren sus necesidades. El
aceptar y seguir la corriente al asesor no es sinbnimo de estar de acuerdo,
entender o ser capaces de comprometerse. EI compromiso, el sentido, asumir la
responsabilidad y la capacidad de trabajar colaborativamente con otros es fruto de
un proceso complejo en el tiempo, que ha de seguir necesariamente sus propios

pasos y que hay que estimular pero sin excederse.

3.9 A manera de conclusién

Alo largo de este capitulo se recupera la vision de diversos autores en torno a las
condiciones emocionales, cognitivas y de socializacion que caracterizan a los
padres del NNEE. Ubicarlas dentro del contexto familiar y promover los ajustes
necesarios que lleven a una adaptaciéon y accion constructiva constituyen las
acciones importantes que seria deseable desarrollara todo profesional que

intervenga en este ambito como un apoyo. Si bien no se desconoce la notable
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influencia de la terapia clinica como un recurso necesario en el acompafiamiento
para estos padres no se descarta la influencia que el psicélogo desde una
perspectiva psicopedagoégica puede desarrollar en esta adaptacion mutua entre
padres y el NNEE. Las estrategias, pasos y formas de actuacién del psicélogo se
aprenden y se asimilan a través de su formacion: Resulta mas significativo y
adquiere una connotacion favorable cuando el psicélogo en formacion aprende en
contextos situados, en procesos de formacion en la practica que le permiten
objetivar y concretar alternativas de solucién de problemas en y para la comunidad
(en una mediacion de significados y saberes culturales), a la par de verse

favorecidos sus procesos de aprendizaje.

Bajo esta perspectiva se ha ido consolidando la linea de trabajo que constituye la
esencia de este reporte de experiencia profesional. Construir una modalidad de
intervencion psicopedagodgica para atender a los padres de NNEE adquiere un

significado diferente cuando se fijan dos metas importantes:

a) Por un lado, bajo mi experiencia profesional como docente, se favorece el
aprendizaje practico en escenarios reales (contextos situados), lo que
implica promover en los alumnos el desarrollo de conocimientos,
habilidades y actitudes en torno a un campo de conocimiento y tematicas

especificas.

b) Sin embargo, la accién de problematizar la realidad y ofrecer soluciones
viables y pertinentes a la comunidad signan el conjunto de procesos de
formacion del psicologo bajo este enfoque de ensefianza. AUn mas, la
actuacion e intervencién ética y responsable de los estudiantes de
psicologia en relacion con los usuarios de los servicios que se ofrecen en
los escenarios es otra de las metas a alcanzar en su proceso de formacion.

c) De esta manera la construccion de una modalidad como la que se presenta
en este documento requiere de un sustrato tedrico de referencia pero sobre

todo de que los estudiantes adquieran un compromiso y adopten una
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postura con respecto a una linea de trabajo. De manera dual mi
compromiso como docente surge en favorecer los aprendizajes que
paulatinamente se iran negociando y construyendo en los estudiantes pero

siempre atentos a las necesidades de la poblacion.

Por tanto, se considera necesario reconocer una plataforma analitica que permita
identificar la importancia de la formacién del psicélogo y, mas especificamente, del
psicélogo educativo en lo referente al practicum y su expresion en el conjunto de
actividades profesionales que desarrollara a futuro. Este tema se abordara en el

siguiente capitulo.
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CAPITULO 4. LA FORMACION PRACTICA UNIVERSITARIA DEL ESTUDIANTE
DE PSICOLOGIA. EL CASO DE LA FACULTAD DE PSICOLOGIA

La experiencia profesional derivada de mi actividad docente ha requerido de
reconocer el papel esencial que juega el director de una linea de trabajo y, por otro
lado, el de los colaboradores. De tal manera se hace necesario partir de un marco
que permita explicar la existencia de estos dos actores en un proceso de
formacion en la practica, en la que confluyan los intereses de alumnos y profesor,
con la finalidad de garantizar un desempefio adecuado de ambos y favorecer los

servicios brindados a la comunidad.

Por esta razén, es imprescindible identificar las bases filosoficas, didacticas y de
explicacion que el modelo de formacion en la practica aporta para comprender la
indisoluble relacion teoria-practica en la trayectoria académica del estudiante de

psicologia.

Asi, mi actividad docente se fue perfilando al construir una modalidad de atencion
a padres de familia de NNEE acotada por este modelo de formacién el cual me
permitié que, durante periodos anuales, dirigiera a estudiantes de psicologia para
desarrollar habilidades, conocimientos y actitudes en torno a este tema de interés.

4.1 Las condiciones de la ensefianza préactica en la psicologia. Breve
semblanza

Como marco de referencia para comprender los alcances y limitaciones de la
ensefianza practica que se ofrecia en la Facultad de Psicologia y en otras
Instituciones cabe resaltar que, en general, la curricula (segun el Plan de Estudios
de la Carrera de Psicologia 1971) se organizaba en torno a un tronco basico y
areas de formacién en los ultimos semestres. Casi en todos los casos, en diversos

planes de estudio de algunas universidades, existe la divisidbn entre materias
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tedricas y préacticas las que, en el tronco comun, se ofrecian en laboratorios
tratando de establecer una relacion uno a uno entre la informacién teérica y el
guehacer practico (practicas sustitutas o semiauténticas). Durante la trayectoria de
formacién en estas practicas escolares el estudiante replicaba o aplicaba las leyes
0 conceptos de la psicologia utilizando el método experimental. Esta condicion adn
se presenta en los planes de estudio de diversas universidades que ofrecen la

Licenciatura en Psicologia.

De tal forma, las practicas escolares resultan en una adquisicidon poco significativa
de conocimientos y procedimientos o habilidades requeridos por el psicélogo en
su actividad profesional. Asi, se destaca que la ensefianza practica siempre ha
ocupado un segundo lugar en la formacién profesional ya que la desarticulacién
teoria-practica se refleja en la poca relacion tematica y la incongruencia en el
manejo temporal en que ambas se ensefian (Castafieda, 1999). Este aspecto
resalta debido a que los egresados responden que no se fusionan adecuadamente
estos dos elementos y se obstaculiza el desempeiio adecuado del ejercicio
profesional (Rosales, Mares y Saad, 1989) puesto que la ensefianza préactica es
deficiente (Alcantara, Diaz y Vidal, 1989), los laboratorios son inadecuados o
inexistentes e incluso faltan espacios curriculares donde los estudiantes puedan
practicar los conocimientos y habilidades aprendidas en escenarios extraescolares
(Castaiieda, 1999; Carlos y cols., 2001). Esto genera que los estudiantes perciban
que se les dota de “...un vasto acervo enciclopédico de hechos y conocimientos
superfluos y de escasa relevancia social” (Preciado y Rojas, 1989, p.55) (Carlos,
2006).

Por tanto, se insiste en la necesidad de que nuestra disciplina deberia de:
“...ensefar a los alumnos a necesitar y, en consecuencia, a buscar, descubrir y
generar conocimiento; no acostumbrarlos a “aplicar”, a pensar el conocimiento de

manera acabada” (Preciado y Rojas, 1989, p. 86).
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4.1.1 Hacia una version de las actividades practicas en la formacion del
psicélogo

Las condiciones anteriores pueden ser el foco de alerta que manifieste la

necesidad de albergar nuevas versiones de la formacién practica del psicélogo

que, en términos generales, se podrian reflejar en las siguientes lineas:

Una nueva vision redimensiona la ensefianza practica y considera que, ya
sea en las practicas escolares simuladas o auténticas, exista una clara
intenciéon de promover el aprendizaje significativo. Bajo esta version, las
practicas que se orientan a desarrollar habilidades en los estudiantes “in
situ”, que van desde la problematizacion hasta los programas de
intervencion con la comunidad, ofrecen mayores ventajas para el estudiante
en formacion vinculdndolo ampliamente a su realidad social y enfrentandolo
a necesidades reales de transferencia del saber psicolégico para resolver
problemas, en escenarios denominados reales (instituciones escolares, del
sector salud, etc). Tal es el caso del Sistema de Formacion en la Practica
de la Coordinacion de Psicologia Educativa de la Facultad de Psicologia
UNAM-CU que, desde hace 31 afios, se cred en torno a cuatro objetivos
basicos (Avila, Delgado, Martinez y Moreno, 1996):

Capacitar a los estudiantes en habilidades especificas que les permitieran
desenvolverse en el campo de accion de la Psicologia Educativa.

Prestar un servicio a las comunidades necesitadas.

Difundir y promover el trabajo del Psicélogo Educativo, dando una nueva
imagen de él.

Realizar actividades de investigacion en el campo educativo. Dichos
objetivos, con ligeras modificaciones, persisten en este Sistema,
estableciéndose una relacién entre servicio-docencia-investigacion (Avila,
J.L. etal, 1996).
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Para fundamentar esta modalidad se ha partido, en la revision actual, de algunas
de las experiencias ya existentes en las que la concepcion de practica ha sufrido
una modificacion orientada hacia las actividades desarrolladas en entornos o

escenarios naturales.

Algunos de los supuestos psicopedagodgicos de esta propuesta han sido
reconocidos por Diaz Barriga Arceo y Saad (1996): a) la conformaciéon de un
proyecto curricular situacional (Diaz Barriga, 1993); la formacion profesional
apoyada en el denominado “practico reflexivo” (Schon, 1992); c) la integracion de
actividades de intervencion-servicio-investigacion en escenarios naturales; d) la
concepcion del docente como mediador del aprendizaje bajo una modalidad
tutorial. Un lugar importante en esta modalidad lo ocupa, por tanto, el enfoque de
la cognicidn situada (Diaz Barriga Arceo, 2006).

Los tedricos de la cognicion situada parten de la premisa de que el conocimiento
es situado, es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que se

desarrolla y utiliza.

Esta vision, relativamente reciente, ha desembocado en un enfoque instruccional,
la ensefanza situada, que destaca la importancia de la actividad y el contexto para
el aprendizaje y reconoce que el aprendizaje escolar es, ante todo, un proceso de
enculturacion en el cual los estudiantes se integran gradualmente a una
comunidad o cultura de practicas sociales. En esta misma direccién se comparte
la idea de que aprender y hacer son acciones inseparables. Y en consecuencia,
un principio nodal de este enfoque plantea que los alumnos (aprendices o
novatos) deben aprender en el contexto pertinente. Este planteamiento entra en
franca oposicion con aquél que privilegia las practicas educativas sucedaneas o
artificiales, en las cuales se manifiesta una ruptura entre el saber qué (knowwhat)
y el saber como (know how), y en donde el conocimiento se trata como si fuera
neutral, ajeno, autosuficiente e independiente de las situaciones de la vida real o

de las practicas sociales de la cultura a la que se pertenece. Parafraseando a
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Ausubel (1976), esta forma de ensefiar se traduce en aprendizajes poco
significativos, es decir, carentes de significado, sentido y aplicabilidad, y en la

limitacion de los alumnos para transferir y generalizar lo aprendido.

Por el contrario, desde una vision situada, segun Diaz Barriga Arceo (2006) se
aboga por una ensefianza centrada en practicas educativas auténticas, las cuales
requieren ser coherentes, significativas y propositivas; en otras palabras:
“simplemente definidas como las practicas ordinarias de la cultura” (Brown, Collins
y Duguid, 1989, p.34). Ademas la autenticidad de una practica educativa puede
determinarse por el grado de relevancia cultural de las actividades en que participa
el estudiante, asi como mediante el tipo y nivel de actividad social que éstas
promueven (Derry, Levin y Schauble, 1995). Por su parte Hendricks (2001)
propone que, desde una vision situada, los educandos deberian aprender
involucrandose en el mismo tipo de actividades que enfrentan los expertos en
diferentes campos de conocimiento. Se parte de la premisa que el conocimiento
del experto, a diferencia del que posee el novato, no difiere sélo en la cantidad o
profundidad de la informacion, sino en su cualidad, ya que es un conocimiento
profesional dinamico, autorregulado, reflexivo y estratégico (aludiendo un tanto a
las finalidades que, segun Schon (1992), deberia poseer el profesional reflexivo).

Acorde con una perspectiva sociocultural, en un modelo de ensefianza situada
resaltara la importante influencia de los agentes educativos, que se traducen en
practicas pedagogicas deliberadas, en mecanismos de mediacion y ayuda
ajustada a las necesidades del alumno y del contexto, asi como de las estrategias

gue promueven un aprendizaje colaborativo o reciproco.

Cabe mencionar que, en contraposicion al individualismo metodolégico que priva
en la mayor parte de las teorias del aprendizaje o del desarrollo, en esta
perspectiva la unidad basica de analisis no es el individuo en singular ni los
proceso cognitivos o el “aprendizaje en frio”, sino la accion reciproca, es decir, la
actividad de las personas que actian en contextos determinados. De esta manera,

una situacion educativa, para efectos de su analisis e intervencion instruccional,
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requiere concebirse como un sistema de actividad, cuyos componentes a ponderar

incluyen (Engestrom, citado en Baquero, 2002):

El sujeto que aprende.

e Los instrumentos utilizados en la actividad, privilegiadamente los de tipo
semiotico.

e El objeto a apropiarse u objetivo que regula la actividad (saberes y
contenidos).

e Una comunidad de referencia en que la actividad y el sujeto se insertan.

e Normas o reglas de comportamiento que regulan las relaciones sociales de

esa comunidad.

¢ Reglas que establecen la division de tareas en la misma actividad.

Lo anteriormente expuesto permite reconocer que, en la perspectiva de la
cognicion situada, el aprendizaje se entiende como el conjunto de cambios en las
formas de comprension y participacion de los sujetos en una actividad conjunta.
Debe comprenderse como un proceso multidimensional de apropiacion cultural, ya
gue se trata de una experiencia que involucra el pensamiento, la afectividad y la

accion (Baquero, 2002).

Evidentemente esta perspectiva ofrece mayores posibilidades para promover el
aprendizaje significativo ya que, de acuerdo con Ausubel (1976), durante el
aprendizaje significativo el aprendiz relaciona de manera sustancial la nueva
informacioén con sus conocimientos y experiencias previas. Se requiere disposicion
del aprendiz por aprender significativamente e intervencion del docente en esa
direccién. Por otro lado, también importa la forma en que se plantean los
materiales de estudio y las experiencias educativas. Si se logra el aprendizaje
significativo, se trasciende la repeticibn memoristica de contenidos inconexos y se
logra construir significado, dar sentido a lo aprendido, y entender su ambito de

aplicacion y relevancia en situaciones académicas y cotidianas.
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Esto no significa que se esté en contra de formas de ensefianza que incorporen la
catedra, la lectura de libros de texto o la demostracién, sino que éstas se emplean
en un contexto instruccional mas amplio y sirven como herramientas de
razonamiento. No obstante en los modelos de ensefianza auténtica lo central es
lograr una actividad y relevancia social altas en la ensefianza. Por otro lado, el
papel del docente no se restringe a crear “condiciones y facilidades” sino que
orienta y guia explicitamente la actividad desplegada por los alumnos.

Considerando los modelos instruccionales derivados de los estudios en cognicién
y aprendizaje situados se puede afirmar que se esta desarrollando un enfoque de
ensefianza situada. De acuerdo con Daniels (2003) se recuperan diversos
postulados de la corriente sociohistérica y de la teoria de la actividad, asi como
propuestas socioculturales referidas a los modelos de construccion del
conocimiento basados en lo que este autor denomina “modelo del equipo de
investigacion cientifica” y “modelo del aprendizaje artesanal’. Asi, destacarian el
aprendizaje cognitivo (Rogoff, 1993), la participacion periférica legitima (Lave y
Wenger, 1991), la ensefianza reciproca (Palincsar y Brown, 1984), la construccion
colaborativa del conocimiento, las comunidades de aprendizaje y la alfabetizaciéon
tecnologica (Scardamalia y Bereiter, 1991; Daniels, 2003) (Diaz Barriga Arceo,
2006).

En este marco ubicamos algunas de las posibles estrategias de ensefianza que
hoy acaparan la atencion de la cognicién situada. Como podra verse a
continuacion, algunas estrategias se han desarrollado y trabajado desde varias
décadas atras (i.e. la ensefianza experiencial, el método de proyectos o el andlisis
de casos). Lo que reviste interés es como estan siendo reconceptualizadas desde
esta perspectiva situada y sociocultural, y son objeto de investigacion e

intervencién en el campo de la ensefianza.
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Es preciso aclarar que, por estrategia de ensefianza o docente, entendemos los
procedimientos que el profesor o agente de ensefianza utiliza de manera flexible,
adaptativa, autorregulada y reflexiva para promover el logro de aprendizajes

significativos en los alumnos.

A continuacion destacamos las estrategias para el aprendizaje significativo
centradas en el aprendizaje experiencial y situado, que se enfocan en la
construccion del conocimiento del estudiante en contextos o escenarios reales, en
el desarrollo de las capacidades reflexivas, criticas y en el pensamiento de alto
nivel, asi como en la participacion de practicas sociales auténticas de la

comunidad.

e Aprendizaje centrado en la solucion de problemas auténticos.

e Andlisis de casos (case method).

e Meétodo de proyectos.

e Practicas situadas o aprendizaje in situ en escenarios reales.

e Aprendizaje en el servicio (in-service learning).

e Trabajo en equipos cooperativos.

e Ejercicios, demostraciones y simulaciones situadas.

e Aprendizaje mediado por las nuevas tecnologias de la informacion y

comunicacion.

Tal vez resulte una obviedad, pero varias de estas estrategias suelen combinarse
en la practica o encontrarse en la literatura como clasificaciones integradas de las
mismas. Por ejemplo, Mc Keachie (1999) tomando como sustento la teoria de
John Dewey (“toda auténtica educacion se efectia mediante la experiencia”)
engloba bajo el rubro de *“aprendizaje experiencial” aquellas experiencias
relevantes de aprendizaje directo en escenarios reales (comunitarios, laborales,
institucionales) que permiten al alumno: enfrentarse a fendmenos de la vida real;

aplicar y transferir significativamente el conocimiento; desarrollar habilidades vy
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construir un sentido de competencia profesional; manejar situaciones sociales y
contribuir con su comunidad; vincular el pensamiento con la accion; reflexionar
acerca de valores y cuestiones éticas. En este amplio espectro, incluye al
aprendizaje basado en el servicio, los internados (internships), el trabajo
cooperativo en empresas y negocios, y la participacion del estudiante en tareas
auténticas de investigacion (para mayor informacién sobre otras experiencias

relacionadas consultar Diaz Barriga Arceo, 2006).

Evidentemente la relacion de las propuestas mencionadas al inicio de esta
introduccidn sobre la formacién de profesionales en escenarios reales tiene un
sustento sobre el cual aln se puede explorar con mayor detalle y, sobre todo,
reconocer que éstas de hecho cobran valor y son acordes con los postulados
vigentes de nuestra Universidad, razon demas por la cual pueden ser
consideradas como un recurso invaluable para recuperar la formacion del alumno
y hacer valer su trabajo comunitario a través de las practicas in situ 0 escenarios

reales.

4.1.2 A manera de conclusién

Los planteamientos anteriores, con respecto a la actividad del alumno y del
docente, sirven de plataforma para acotar el conjunto de acciones que, como
docente de practicas, he desempefiado en las actividades reportadas en el
presente trabajo. El conjunto de actividades que he desarrollado se han dado
desde mi participacién como docente de practicas en el Sistema de Formacion en
la Préactica, de la Coordinacion de Psicologia Educativa, de la Facultad de
Psicologia de la UNAM

Desarrollar acciones de formacion practica de alumnos ofrece un reto, sobre todo
cuando ésta se genera en contextos situados. En este proceso didactico destaca
la labor de tutoria y acompafiamiento con el aprendiz novel ya que implica la

utilizacion de estrategias que llevan a un paulatino acercamiento a ese conjunto
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de saberes de la comunidad, desde las acciones de deteccion de necesidades
hasta la puesta en marcha de programas de intervencién. No se descarta la
necesidad de ofrecer todo un conjunto de involucramiento con estrategias que le
permitan al estudiante el acercamiento a los padres de familia y que derivaran en

los proyectos de los cursos-talleres dirigidos a esta poblacion.

Asimismo, modelar y moldear las estrategias de intervencion requiere de
establecer una sintonia de saberes y habilidades que derivan en una relacién
socio-afectiva y cognitiva con el alumno que me ha permitido facilitar el proceso de
elaboracién de los cursos-talleres como modalidad de intervencion con los padres
de familia. De esta manera establezco convenios informales con los alumnos que
les permiten apropiarse de la orientacion de esta linea de trabajo y que ofrece las
condiciones para que, a la par con un proceso de formacion académica, alcance
los niveles de satisfaccion de ésta y redunde en una intervencién comunitaria en la
gue como aprendices sean capaces de reconocer los niveles de efectividad de las

acciones como una practica social.

Elevar los niveles de intervencion, en los que se consideren los estandares
disciplinarios y éticos para el conjunto de las actividades para los alumnos que he
formado, han derivado en la elaboracién de trabajos de titulacion o produccion de
materiales de divulgacion diversos que estimulan su participacion en la linea de
trabajo aqui presentada. Esta condicion me permite ofrecer en el presente trabajo
una muestra de los programas de intervencion psicoeducativa generada por los
alumnos que se han integrado a la linea de trabajo, bajo mi direccion, y que se

revisaran en el capitulo 7 de este documento.
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CAPITULO 5 EL CURSO-TALLER PARA PADRES: UNA MODALIDAD DE
INTERVENCION PSICOEDUCATIVA

5.1 Antecedentes

En el capitulo 3 se ha hecho un recorrido por las vertientes socio-
afectivo/cognitivas que constituyen la piedra de toque del trabajo con padres. Las
diferentes condiciones de los padres, los estados emocionales por los que
atraviesan los progenitores de la poblacion infantil con necesidades educativas
especiales asociadas a una discapacidad vy, finalmente, el conjunto de
aproximaciones que permitirian un abordaje profesional desde la psicologia,

resaltan la idea de que existe mucho por hacer en este campo.

Como parte de este quehacer reflexivo y practico es que se han generado
diversas propuestas de trabajo o formacion de padres. Bajo este marco se
circunscribe la modalidad que, a lo largo de mi experiencia en diferentes
instituciones que atienden a nifios con discapacidad, se ha desarrollado con la
denominacién de Curso-Taller. A continuacién se presentan las especificidades
de esta modalidad y sus consiguientes implicaciones en el campo de la atencion a

la poblacion parental.

5.2 Fundamentos del trabajo con padres

Actualmente existen suficientes evidencias para fundamentar la importancia del
trabajo con los padres de familia con el fin de promover el bienestar y desarrollo
de los nifios; sin embargo, a pesar de que se reconoce la importancia de los
primeros afios de vida y el rol de la familia, son pocos los programas que, de
manera explicita, buscan apoyar a la familia para mejorar sus conocimientos y

habilidades para la crianza y educacién de sus hijos (Linares, 1992).
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A lo largo de este capitulo abordaremos brevemente el origen, programas y
modelos del trabajo con padres, consideraciones pedagodgicas, asi como las

caracteristicas del profesional que dirige dichos programas.

Para iniciar diremos que de manera general la educacion de los padres puede
definirse como una actividad voluntaria de aprendizaje por parte de éstos, que se
esfuerzan por cambiar la interaccion que establecen con sus hijos y que estan
orientadas a fomentar aquellos comportamientos que juzgan como positivos, 0 a

reducir a aquellos otros juzgados como negativos (Fernandez, 1997).

Especificamente, la formacién de los padres es definida por Villa (2001), como un
conjunto de actividades voluntarias de aprendizaje por parte de los padres, que
tienen como objetivo proveer modelos adecuados de practicas educativas en el
contexto familiar y/o modificar practicas existentes, con el objeto de promover
comportamientos en los hijos y las hijas que son juzgados positivamente y
erradicar los que se consideran negativos. Dicha formacion pretende el
aprendizaje explicito, por parte de los padres, de contenidos especificos, que
aborden el desarrollo infantil y les ayuden en la mejora de las practicas educativas
concretas, o en la adquisicion de determinadas habilidades, aumentando su
confianza'y autoestima, logrando asi introducir cambios sociales en la comunidad

y en cada uno de sus miembros, cumpliendo con la funcion preventiva.

5.3 Origenes del trabajo con padres y sus tendencias en México.

La formacion de los padres se remonta a las sociedades mas primitivas, en las
que las creencias y costumbres sobre cdmo criar a los nifios se transmitian
oralmente., Mucho tiempo se pensé que no existia ninguna necesidad de que los
padres contaran con una preparacion u orientacion para poder educar a sus hijos,
pues se estimaba que era una cuestién de sentido comun, de tradicion o instinto y

que con esto era suficiente (Isambert, 1975). Al llegar a la edad media, la
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educacion de los nifios era llevada por las familias de una forma particular, o se

realizaba mediante las relaciones maestro-aprendiz.

Historicamente se marca el origen formal del trabajo con padres en
Estados Unidos y Francia, ya que iniciaron de manera sistematica su
organizacion. En 1909 en Francia se fundd una escuela para madres.
En 1910 se editd la revista Education dirigida a los padres en este
mismo pais. Para 1928 la Sra. Veriné cre6 la primera Escuela para
Padres en el mundo que surgié como una necesidad de dar confianza
a los padres en lo que respecta a su desempefio en funcién educativa,
asi como la necesidad de tener un mejor conocimiento del nifio; en un
esfuerzo para conciliar los principios antiguos de la autoridad paterna
con las ideas de la autonomia personal del nifio y la conciliacion de los
métodos tradicionales de la ensefianza moral con los métodos activos
de formacién personal. En 1930 la escuela de padres francesa publica
su primer libro “L’ enfance”, en cuyo prélogo, la sefiora Vérine defiende

la necesidad de trabajar y apoyar a los padres.

En Estados Unidos, en el afio de 1815, se cred la Asociacion de
Madres de Familia. Para 1832 se editd la primera revista dedicada a la
educacion familiar de los hijos con el nombre de Mothers’ Magazine. En
este mismo pais en 1834 surge una nueva publicacion llamada Mothers
Assistant y para 1840 nace la revista Parents Magazine, cuyo nombre
se haria celebre al superar, en los afios cincuenta, el millon de lectores
y a la cual se afiadieron recientemente Mothering, Parenting, Children
y Child Education (Cuadernos de pedagogia, 1991, p. 18).

En 1897 se celebr6 en EUA el Congreso Nacional Parents-Teachers, y para 1923
la fundacion Rockefeller apoy6 la creacion de formar especialistas en la educacién
de los padres y, con su apoyo, la Asociacion Americana para el Estudio del nifio,

fundd el Consejo Nacional para la Educacion de los Padres. Mas recientemente,
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en el afo de 1955, el Instituto de Pedagogia de la UNESCO distribuyd un
cuestionario referente a la educacién de los padres, cuestionario en el que la
mayoria de los paises indicaron que efectivamente la educacion de los padres les
interesaba y que era practicada en sus respectivos paises, a través de diversas
actividades como cursos, talleres, conferencias, etc. En este mismo afio la
Organizacion Mundial para la educacion preescolar colaboré con la UNESCO con

la finalidad de estudiar la educacion de los padres (Isambert, 1975).

Auln con ello, la educacion de los padres no fue un terreno facil de abordar (como
en México), debido a que como lo menciona Barcena (1988, en Gallardo, 1999), a
pesar de los esfuerzos por brindar este tipo de actividad complementaria, era

todavia poco comun y los cursos para padres eran muy escasos.

Bastante tiempo después y reconociendo los esfuerzos dispersos que en México
se hacian para atender a los padres, se llevo a cabo, en mayo de 1998, el Primer
Encuentro de Instituciones que trabajan con Padres de Familia, donde se dieron a
conocer aportaciones realizadas por instituciones mexicanas en materia de
educacion de los padres - patrocinado por ECCA de México, Universidad
Panamericana, Universidad Nacional Autbnoma de México, Asociacion Nueva
Vida, Universidad Pedagdgica Nacional, entre otras - (Gallardo, 1999). Dentro de
dichos trabajos, se dieron a conocer algunas teméticas que, a través de la
experiencia, se ha comprobado que son muy importantes en el trabajo con padres
de familia (la comunicacion, los estilos de crianza, el establecimiento de limites y

el facilitar un vinculo afectivo, entre otros).

En México la educacion familiar, segun Bafiuelos y Verdiguel (2003, en Bahia,
Magafa y Monroy, 2004), se encuentra en un estado embrionario, puesto que la
investigacion educativa y las actividades en el ambito, son pocas ademas de
encontrarse dispersas e indefinidas. A pesar de ello, ya no es puesta en tela de
juicio la importancia del trabajo educativo con la familia, en particular con los

padres.
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A patrtir de los diferentes esfuerzos realizados, se reconoce la necesidad de que
los padres cuenten con una orientacién para educar a sus hijos, ademas se llevan
a cabo diferentes programas para lograr dicha tarea, demostrando los beneficios
que se pueden obtener. Gracias a esto son mas las instituciones en México que se
encargan de impartir programas de educacion o formacion a padres. Algunas de
ellas han sido, desde 1970, las vinculadas con la salud mental, el sector salud, la
Secretaria de Educacion Publica (Educacion Inicial y Educacion Basica),
instituciones de Educacién Superior, algunas radiodifusoras y televisoras,
asociaciones de la Iniciativa Privada y asociaciones civiles diversas (Sanchez,
2007: Peralta, 2000; Patronato Nacional de Promotores Voluntarios, 1992; SEP,
1995; Subsecretaria de Servicios Educativos para el Distrito Federal, 1998, Duran,
2008).

No obstante, los esfuerzos aun son dispersos y no existe conocimiento de la
efectividad de las acciones emprendidas a favor de los padres de familia vy,
especificamente, de aquéllos de NNEE. Bajo estas condiciones se identifica una
carencia de lineas de trabajo perfiladas con una orientacion especifica, una
estructura definida y orientaciones adecuadas hacia tematicas acordes y
derivadas de los intereses reales de los padres de familia en el ambito de la
integracion. Tal respuesta podria ser ofrecida por la modalidad de los cursos-
talleres para padres de NNEE que, por sus caracteristicas y mi experiencia
personal, se abre a la posibilidad de ser planeada de acuerdo a las necesidades
concretas de los padres y considerando sus expectativas y condiciones

particulares.
En cuanto a su estructura se identifican los formatos de amplio nivel, tales como

las Escuelas para Padres, los cursos, las conferencias y charlas y, mas

recientemente, los manuales de amplia difusion y productos editoriales.
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En cuanto a su estructura didactica se reconocen basicamente aquéllos dirigidos
por especialistas en temas diversos relacionados con patrones de crianza,
estimulacidén socio-afectiva, desarrollo social y cognitivo. Generalmente se infiere
el conjunto de intereses y necesidades de los padres y en cuanto a Su
participacion se identifica aquélla que es receptiva y, en algunos casos minimos,

participativa y activa.

Reconocer los antecedentes histéricos del trabajo con padres y su desarrollo en
México ha servido como marco para buscar el sustento tedrico-metodolégico de
los cursos-talleres para padres. Evidentemente la construccion de esta modalidad
ha requerido, en mi experiencia profesional, la busqueda de diversas perspectivas
de intervencién y atencién a los padres de NNEE. Estos aspectos se detallan en

los apartados siguientes.

5.4 Programas de trabajo con padres de familia

El trabajo con padres puede clasificarse o agruparse de diversas maneras
dependiendo de sus metas, su formato y sus objetivos, (Cataldo, 1991).
Complementariamente, la denominacion programas de trabajo alude a una version
general de modalidades de abordar a los padres de familia bajo la éptica de
considerar las diversas condiciones que prefiguran el conjunto de acciones a
desarrollar: el papel del profesional, la concepcion de los padres de familia, los
recursos materiales existentes y la cobertura esperada de los servicios. A
continuacion se presentan aquéllos que, dentro una clasificacién existente de
programas (Cataldo, 1991), se acercan mas a la modalidad de curso-taller para
padres, que constituye el objeto de este reporte de experiencia profesional.

5.4.1 Programas de formacién general de los padres

Estos programas se caracterizan por proporcionar informacion y asesorar sobre
una amplia gama de temas de educacion infantil. Se presentan y se debaten

directrices sobre el desarrollo, el comportamiento, el aprendizaje y el cuidado de
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los nifios, normalmente en reuniones en grupo. En esta categoria también pueden
colocarse materiales audiovisuales, como libros, revistas, periodicos, peliculas y

programas de television.

El objetivo de estos programas es potenciar el desarrollo y el comportamiento de
los nifios, partiendo del supuesto de que los padres informados pueden
enfrentarse mejor a las actividades y responsabilidades propias de la educacién

infantil.

El contenido de los programas depende de la entidad patrocinadora o de la
formacion previa del autor. Los temas principales tienden a ser acerca del
bienestar general y el desarrollo normal del nifio. En el contexto de los servicios
sociales suelen destacarse las relaciones familiares dentro y fuera del hogar,
junto con las responsabilidades propias de los roles, las diferencias culturales en
las practicas de crianza infantii y el empleo de servicios comunitarios. La
integridad de la unidad que forma la familia es el centro tipico de atencion y de
asistencia de los colaboradores sociales.

Las principales fuentes de informacion y asesoramiento para la formacién de los
padres son las autoridades de la salud mental, sobre todo los psicologos del
desarrollo y de la infancia y, recientemente, los especialistas en educacion de la
primera infancia. Su material se centra casi exclusivamente en el desarrollo
socioemocional del nifio y, en cierta medida, el crecimiento intelectual. Por tanto,
la formacion general de los padres esta caracterizada por una serie de esfuerzos

encaminados a asesorar, formar, informar y educar a madres y padres.

5.4.2 Programa de apoyo general a los padres

En este tipo de programas la orientacion se dirige a ayudar a las familias para
ofrecer a sus hijos entornos estables, educativos y sanos. Los materiales son

elaborados por los propios padres y madres, son especialmente importantes como
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recursos para otros . A través de estas actividades también se ofrece apoyo
emocional y social. Los padres llegan a sentir que no estan criando a su hijo en
una situacién de aislamiento, que hay personas y programas a los que se pueden

acudir en busca de informacion.

Estos programas que estan diseflados para facilitar las relaciones entre los padres
mediante el ofrecimiento de recursos familiares y el fomento de un funcionamiento
sano de la familia suelen ser independientes de cualquier entidad o escuela.
Puede haber un coordinador que se encargue de los recursos, pero se espera que
sean los propios padres quienes contribuyan de una manera significativa al
disefio, el contenido y la direccion del programa. Los padres pueden basarse
principalmente en la escuela, utilizando propuestas del personal docente o
relacionadas con el programa de los nifios. También pueden incluir contenidos
relacionados con aspectos del hogar y de la familia y pueden organizar sus
propios seminarios, reuniones o grupos de debate. Se espera que los resultados
de estas actividades tengan un efecto positivo en el nifio, en la familia y en la
escuela (Cataldo, 1991).

5.4.3 Programas colectivos

Las reuniones en grupo es el formato més usado por la escuela y otras entidades.
Entre los principales recursos empleados se incluyen articulos, manuales y libros,
peliculas y cintas de video, conferencias por parte de autores reconocidos o
profesionales y debates con otros padres cuyas experiencias ofrecen un marco
para el conocimiento y la accion. La escuela suele ofrecer local y materiales para

las reuniones, que pueden ser periddicas o0 no.

En los programas colectivos, la responsabilidad del profesionista es principalmente
de organizacién, aunque también incluyen el manejo de relaciones sociales como
el empleo de dinamica de grupos o brindar breves consejos individuales. Evaluar

las respuestas de los padres, el contenido y los métodos del programa también es
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una responsabilidad administrativa del director del grupo. El profesionista es quien
dirige las reuniones. Cuando se emplean directrices o manuales especificos, las
sesiones pueden ser bastante estructuradas y centradas. Estas responsabilidades
estan muy relacionadas con el papel de proporcionar una zona afectiva neutra, es
decir, el profesional se sitla aparte del grupo y de cada uno de sus miembros, y
rara vez desarrolla alguna relacion personal. La tarea consiste en facilitar,
orquestar y mantener el buen funcionamiento del grupo sin participar como
miembro. Los consejos y las propuestas suelen provenir de otros padres, a menos

que el director sea un profesional experto.

En estos programas los padres pueden describirse como participantes receptivos,
colaboradores implicados y enlaces con el hogar. Cuando los padres asisten a
lecciones en grupo se espera que escuchen y participen prestando atencion al
material y compartiendo sus opiniones. Las discusiones incluyen trabajar con
ideas e inquietudes, es decir, los padres deben hacer el esfuerzo de comprender
los temas del programa y ser receptivos a la informacion que se examina. Se
espera también que los padres trasladen ideas e inquietudes entre el hogar y el

programa.

Los resultados esperados se centran en el aumento de la informacién, en realizar
ajustes en las actitudes acerca de los nifios y el aprendizaje y en el refuerzo de las

redes sociales de los padres (Gaspar, 2005).
5.4.4 Programas de asesoramiento a los padres

La formacion de los padres también puede conseguirse dentro de un marco de
asesoramiento. Los programas de asesoramiento ofrecen una asistencia
personalizada. Con frecuencia soélo un profesional calificado puede abordar
discusiones sobre temas espinosos o0 necesidades muy concretas. También

pueden usarse articulos y libros para ayudar a los padres a aprender acerca del
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desarrollo general del nifio, de problemas especificos o de opciones en cuanto a la

crianza, la guia y la educacién del nifio que los padres pueden probar.

El profesional de estos programas trabaja directamente con los padres, mantiene
registros y actua de enlace entre la familia y la escuela. Su labor se centra en
ayudar a los padres para que comprendan a los nifios, y asi les ensefien y les
guien con eficacia. El profesional es responsable de mantener registros de las
evaluaciones, pruebas de los progresos y cualquier interaccion importante con los

miembros del personal o de la familia.

La tarea de los padres consiste en comprender sus propias actitudes y
sentimientos respecto a sus hijos, sobre todo cuando estan relacionados con
ayudarles a ser mas competentes. Se espera que los padres prueben algunas
actividades con sus hijos y los miembros de su familia. En estos programas se
exploran estrategias alternativas para la crianza infantil, incluyendo ajustes que
hacen gue los nuevos métodos sean eficaces tanto para los padres y los nifios
concretos. Los padres también reciben apoyo emocional y social
independientemente del éxito que tengan en adquirir aptitudes y conocimientos
(Cataldo, 1991).

La revision de este esquema de clasificacibn de programas asi como de las
caracteristicas de estos modelos, ofrece la posibilidad de retomar algunas lineas
de accion derivadas de su descripcion general. La modalidad de curso-taller para
padres, objeto de este reporte, pretende promover en los padres la modificaciéon
de la estructura cognitiva y de los estados emocionales, necesaria para que éstos
desarrollen patrones de interaccion y crianza mas adecuados con sus hijos. Se
parte del precepto de que padres mas informados pueden enfrentar mas

adecuadamente las funciones propias de la educacion hacia sus hijos.

Evidentemente se reconoce la necesidad de los padres de compartir experiencias

acerca de sus hijos con otros padres que se encuentran en condiciones
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semejantes, aliviando la situacion de la soledad que existe desde que su hijo es
diagnosticado o se evidencia alguna discapacidad en éste. El formato de grupo y
la posibilidad de que ellos reconozcan el curso-taller como un espacio para tales
fines, aunado a la posibilidad de que se vean favorecidos sus representaciones
personales acerca de si mismos y de sus hijos, garantiza el crear un espacio como
el de la modalidad de intervencion objeto de este trabajo. Complementariamente
se puede ver enriquecida la dimensién del desarrollo de habilidades y estrategias
de actuacion parental que les permita favorecer el entorno de integracién escolar y
social de su NNEE, al comprometerse en acciones que vinculan sus actividades
cotidianas con su hijo para favorecer el proceso de rehabilitacion o de desempefio

escolar.

5.5 Modelos del trabajo con padres

Los modelos de trabajo con padres aluden a las maneras en como se establecen
las relaciones entre éstos con los profesionales. Las interacciones, formas de
expresar sus experiencias y la manera de compartirlas, son algunos de los
aspectos que se concretan en estos modelos. Estos modelos de intervencién, a su
vez, complementan y concretan las maneras en que el profesional puede hacer
véalidos algunos de los planteamientos revisados en el capitulo 3, relacionados con
las condiciones de un profesional que trabaja con los padres de NNEE, a fin de
alcanzar las metas de informar, sensibilizar y desarrollar habilidades en esta
poblacién. La importancia de retomar estos aspectos radica en que ofrecen un
entramado de concepciones que ha permitido delinear aquellas aportaciones mas
adecuadas en la construccion de la modalidad de cursos-talleres para padres de
NNEE, tema de este documento, en el afan de ofrecer un servicio de apoyo mas
adecuado. Evidentemente la meta principal es proporcionar a los padres aquellas
condiciones que lleven a los padres a favorecer el clima de estado emocional de la
familia y a enriquecer el medio del NNEE que coadyuve en la adaptacién e
integracion educativa de sus hijos.
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5.5.1 Modelo de colaboracion

Este modelo se basa en la orientacion cognitivo social del aprendizaje en la cual
los padres colaboran entre si, con un enfoque constructivista, debido a que cada
uno aprende de su propia experiencia y, a su vez, en concordancia con el modelo
humanistico existencial, ya que el individuo va modificando su propia forma de
actuar con base en elecciones o decisiones que va tomando frente a las
situaciones que se le van presentando en su vida diaria (Webster-Strattony
Herbert 1993).

En este modelo se trabaja activamente con las ideas y sentimientos de los padres.
El profesional y los padres se perciben como seres iguales; es decir, no existe una
jerarquia de papeles; el profesional no es visto como experto y ni el padre como
un ser que no sabe y que necesita que le ensefien a hacer las cosas
adecuadamente. En esta relaciéon de colaboracién el padre y el profesional
comparten sus conocimientos y se respetan mutuamente en un ambiente de

confianza y comunicacion abierta.

Este modelo propicia en los padres la responsabilidad para desarrollar posibles
soluciones (junto con el profesional), asi como para incrementar sentimientos de
confianza y auto eficiencia.

Plantea que es necesario adecuar los contenidos del programa o taller a las
necesidades reales de participacion de los padres procurando un horario flexible y
un lenguaje apropiado a su nivel sociocultural y a sus valores; también demanda
revisar constantemente si alguna situacion o problema necesita de un analisis mas
especifico y de mayor orientacién a los padres. Desde este enfoque es importante
que el escenario de trabajo esté organizado de manera tal que permita que los
participantes se desenvuelvan cordial y abiertamente. La informalidad del
ambiente ayuda a reducir el distanciamiento entre los participantes y ofrece un

medio confortable.
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Al iniciar el trabajo con los padres el profesional los invita a manifestar sus
preocupaciones, sus expectativas y a establecer sus metas. Establece el papel
que desempefiara y subraya la importancia de la participacién activa de los padres

en el andlisis de sus problemas y en la busqueda de una mejor solucion.

Este modelo capacita a los padres partiendo del interés sobre sus propios
problemas, proporcionando una retroalimentacion apropiada en cuanto a sus
aciertos (primeramente) y a sus fallas (posteriormente). Ademas se provee a los
padres de herramientas o habilidades necesarias para propiciar relaciones

positivas con todos los miembros de su familia.

El objetivo es que los padres desarrollen conocimientos, control y soluciones para
hacer frente a los diversos problemas que tengan con su hijo. Implica la
participacion de los padres y del profesional para que los primeros adquieran
habilidades para favorecer el desarrollo de su hijo y mejorar la relacion y
comunicacion con él (Webster-Strattony Herbert1993).

Ahora bien, mas alla de sus habilidades el profesional puede diferir en la forma
como considera a los padres. Esta perspectiva complementaria ha sido importante
en la atencién a los padres y la formaciéon de profesionales en este campo.
Partiendo de la teoria de los constructos, la relacion entre padres y profesionales
se puede enunciar en tres tipos de modelos (Cunningham y Davis, 1999) que

implican una relacion diferente entre padres y profesionales.

5.5.2 Modelo de experto

Los profesionales usan este modelo cuando creen tener una mayor experiencia en
relacion con los padres. Asumen el control absoluto y toman todas las decisiones;

seleccionan la informacién que creen importante para los padres y, asimismo,
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solicitan s6lo aquélla que consideran de vital importancia. Los padres solo se
tienen en cuenta en la medida en que son necesarios para llevar a cabo las
instrucciones dadas por los profesionales en relacion con sus objetivos. Se da
escasa importancia a la consideracién de los puntos de vista y los sentimientos de
los padres, a la necesidad de una relacibn y una negociacibn mutuas y al

intercambio de informacion.

Debido a la poca interaccion, es frecuente que los padres sientan insatisfaccion
con el trabajo del profesional; ademas, este enfoque puede fomentar la
dependencia en los padres, incrementar la demanda de los servicios profesionales
y disminuir la capacidad de los padres para ayudar al nifio, debido a su reducida
confianza en si mismos y a sus sentimientos de relativa incompetencia.

En definitiva, un peligro de este modelo al no solicitar las ideas y opiniones
alternativas de los padres, es que los profesionales pueden considerar al nifio
desde un Unico punto de vista y descuidarle como un todo que esta dentro de un
entramado fisico y social. Esto podria llegar a pasar por alto importantes
problemas del nifio y descuidar otros problemas que los padres experimentan.
Asimismo es probable que se incremente la insatisfaccion de los padres, al no
cumplirse sus expectativas. Por las condiciones anteriormente expresadas, dentro
de la modalidad de cursos-talleres expuesta en este trabajo, se considera
totalmente inviable este modelo porque limita enormemente la posibilidad de
favorecer el desarrollo de los padres y limita la posibilidad de generar en ellos la
autoconfianza tan necesaria para desarrollar las acciones de autonomia tan

necesarias en la integracion educativa.

5.5.3 Modelo de transplante

En este modelo los profesionales creen que tienen experiencia, pero también

reconocen la ventaja de recurrir a los padres. Reconocen que parte de su
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experiencia, que anteriormente era exclusiva de los profesionales, puede ser

“transplantada” al campo de los padres, en donde puede crecer y fructificar.

Abierta o encubiertamente, son los profesionales los que seleccionan los objetivos,
tratamientos y métodos de ensefianza; sin embargo, se considera que los padres
estan dispuestos a ayudar a sus hijos, que se encuentran en buena disposicion
para hacerlo y que so6lo necesitan conocer las técnicas que permitiran que el nifio
progrese, por tanto, los padres se convierten en una extension de los servicios.

Ya que los padres realizan los procedimientos, el profesional depende de la
informacion dada por los padres, por lo que es mas facil ver al nifio de forma
integral y situada, dentro del contexto de la familia. Este modelo confirma que la
continuidad del contacto del nifio con sus padres da mayor coherencia a las
oportunidades de aprendizaje e incrementa las posibilidades de generalizar y

mantener los progresos.

Para aplicar este modelo, los profesionales requieren la capacidad para instruir y
para mantener una relacion positiva continua con los padres. Un problema que
puede darse es que los profesionales supongan que los padres forman un grupo
homogéneo generando el riesgo de ignorar la individualidad de las familias. Es
posible que los profesionales esperen que todos los padres cumplan
automéaticamente las instrucciones y sean competentes en las técnicas que se les
ensefian. Asimismo, pudiera suceder que los padres no compartan los objetivos y
valores del profesional, que no dispongan de recursos para realizar las tareas
encomendadas, o bien, que la familia esté demasiado desorganizada para poder
responder de la forma en que el profesional pretende. En consecuencia es posible
que si se exige demasiado surja hostilidad, lo que puede ser devastador para la
presentacion de la ayuda necesaria. El profesional debe tener cuidado para
adaptar los métodos para que asi la familia no se encuentre sobrecargada
(Garcia, 2001).
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5.5.4 Modelo de usuario

Este modelo ve a los padres como usuarios de sus servicios. Considera que éstos
tienen derecho a decidir y seleccionar lo que crean apropiado para su consumo.
La toma de decisiones se encuentra en los padres. El rol del profesional es ofrecer
a éstos toda la gama de opciones y la informacion necesaria para que puedan
hacer una seleccién, asi mismo el profesional respeta a los padres y reconoce sus
competencias y su experiencia, el profesional actia como un asesor e instructor
asi como negociador dentro de las relaciones de mutuo respeto. Es
responsabilidad del profesional escuchar y comprender los puntos de vista, metas,
expectativas, situacion y recursos de los padres y aportar alternativas que puedan
ser evaluadas y que les ayuden a tomar decisiones realistas y eficaces; asi como
negociar en todas las etapas del proceso la toma de decisiones por parte de los

padres.

En este modelo hay menos probabilidades de que el profesional trate a los padres
como un grupo homogéneo o imponga un unico enfoque como solucion a las
necesidades de la familia, o bien, dar por sentada la adecuacion, justificacion y
eficacia de los servicios prestados.

El proceso de evaluacion consiste en permitir expresar las necesidades de la

familia y evaluar la medida en que son satisfechas.

El peligro de fomentar la dependencia y disminuir los sentimientos de confianza en
si mismos y competencia de los padres es reducido ya que s6lo se puede operar

con este modelo si se les trata como personas competentes.

En este modelo la fuerza del profesional no esta totalmente determinada por su
estatus profesional, sino por la eficacia a la hora de establecer los procesos de
negociacion y ayudar a encontrar soluciones. Al compartir sus técnicas con los

padres, puede tener la sensacion de que esta renunciando a parte de lo que
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definia su original estatus profesional, sin embargo, esto puede compensarse si
reconoce que la capacidad de negociar y transmitir sus técnicas a los padres es

un aspecto clave de su labor profesional.

Dado que el modelo hace hincapié en una comunicacion abierta, precisa y en
ambas direcciones, tanto profesionales como padres conocen mejor las
expectativas del otro. Esta estrecha correspondencia entre satisfaccion y
expectativas nos lleva a predecir que la aplicacién de este modelo producira altos
niveles de satisfaccion y seguimiento de las alternativas (Cunningham y Dauvis,
1999).

La revision de los tres modelos se hace con el afan de soportar teéricamente la
modalidad de curso-taller para padres, bajo la 6ptica de identificar las formas de
interaccion entre los padres y de ellos con los profesionales. Se adopta la idea de
la necesaria interaccion participativa de los padres y colaborando con el
profesional en el alcance de las metas de desarrollo socioemocional, cognitivo y
familiar de los padres que resultard en mejores niveles de adecuacion del
desarrollo del NNEE. La modalidad de curso-taller para padres recupera
elementos del modelo colaborativo en esencia, rescatando el alcance de la
satisfaccion socioemocional, para emerger en una mayor participacion vy
satisfaccion de los progenitores. No obstante, mi experiencia ha llevado a
trascender, asimismo, del modelo del experto y encontrar una zona mas
confortable en el del transplante. Dificil, aunque deseable, seria alcanzar el
modelo del usuario en esta linea de trabajo que actualmente contindo, ya que lo
mas adecuado seria, ademas de establecer relaciones de participacion de mayor
horizontalidad entre profesionales y padres, promover que éstos regulen acciones
de mayor autonomia y estabilidad personal y sentimientos de ser competente en
su rol parental. Trascender a un modelo de usuario se considera aun dificil en
esta modalidad dado que hemos encontrado limitaciones en la poblacién para
desarrollarse de manera auténoma, sin orientacion del profesional, asi como de

orientar adecuadamente los procesos que los llevarian a regular sus acciones con
116



respecto al NNEE, con eficacia en los temas que se han abordado en los
diferentes cursos-talleres. Influyen en esta situacién aspectos vinculados con los
estados emocionales recurrentes por los que atraviesan los padres del nifio, que
deben ser apoyados por el profesional, asi como las mismas representaciones que
se tienen culturalmente del apoyo psicolégico (dificultad de los padres para
documentarse acerca de los contenidos disciplinarios que son brindados en los
diferentes programas y que “solamente domina el psic6logo”, segin comentarios
de los mismos participantes en esta experiencia). Destaca aqui la experiencia que
hemos tenido en cuanto a la necesidad de la asesoria y facilitacion que se delega

al profesional.

Evidentemente una de las limitantes ha sido la falta de experiencia de los alumnos
que colaboran conmigo. Desde mi trabajo docente se requiere una intensa labor
en cuanto a formar a los alumnos inscritos en el Sistema de Formacion en la
Practica, en el programa y linea de trabajo bajo mi conduccién ya que las
habilidades de los estudiantes para establecer vinculos empaticos, negociar
alternativas de solucion con los padres y sobre todo favorecer un clima emocional
adecuado al compartir sus experiencias (bajo un conjunto de sesiones
expresamente disefiado con una tematica especifica) son aspectos que se han
favorecido poco en su formacidbn previa como psicllogos. Se requiere
reestructurar los conocimientos del estudiante de psicologia y promover cambios
en sus actitudes y habilidades al trabajar con una poblacion, en un contexto
situado, para que se integre a las condiciones y significados culturales que

subyacen al grupo social objeto de intervencion.

Es decir que el trabajar con los padres de familia requiere reunir una serie de
elementos, en profesionales o estudiantes, que les permitan disefiar, implantar y
evaluar los cursos-talleres. Por esta razdn, a continuaciéon se revisaran algunos de
los aspectos pedagdgicos a considerar antes de intervenir en una comunidad v,

especificamente, al trabajar con padres de familia.
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5.6 Fundamentos pedagdgicos del curso-taller para padres de nnee.

5.6.1 Generalidades y definicion basica

Es importante mencionar que algunas alternativas de Trabajo con Padres pueden
resultar muy extensas respecto a la cantidad de temas que abordan, los cuales
van desde el desarrollo prenatal hasta temas asociados con la conducta del nifio,
entre muchos otros. Esto origina que la manera en que éstos se aborden sea muy

general y que los objetivos resulten muy amplios.

A este respecto, Linares (1992) considera que el trabajo con padres puede
resultar mas eficaz si se trabaja sobre temas concretos en forma de taller, en vez
de dar conferencias o platicas sobre temas generales, ya que se ha observado
que la discusién en grupo, seguida de acciones sencillas entre una sesion y otra,
ayuda a mantener la motivacién y a afirmar los conceptos planteados en cada

reunion.

Por tanto, aun cuando la modalidad aqui presentada retoma diferentes aspectos
del trabajo con padres ésta adquiere una connotacion propia ya que resulta en una
opcion mas flexible, los temas se pueden ajustar a las necesidades de los padres
y comprenden un menor nimero de sesiones. Destaca el hecho de que los
padres son considerados bajo una perspectiva holistica y dual (en tanto adultos y
en su rol parental), sin segmentar sus cualidades socio-afectivas y cognitivas. En
la experiencia aqui reportada, estas minimas condiciones, aunadas a la relacion
horizontal y dialégica fluida, ofrecen la posibilidad de una participacion activa del
padre y que se vea motivado para participar en correspondencia con las
inquietudes de los demas interlocutores, afines pero no homogéneos en sus

intereses.
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Partiendo de estas consideraciones generales he elaborado una definicion de
curso-taller, dentro de esta linea de trabajo, que permita abordar los lineamientos
de planeacion didactica de esta modalidad. Un curso-taller se puede definir como
una expresion de educacién no formal que ofrece un espacio de interaccién entre
padres en el que, con el apoyo de un especialista, se abordan un conjunto de
contenidos sistematizados y jerarquizados para construir alternativas de solucién a
problematicas especificas, bajo relaciones dialégicas de acompafiamiento con
otros en similares condiciones de necesidad de apoyo.

La cuestion de la temporalidad es un aspecto importante de resaltar ya que al
tener sesiones especificas con temas delimitados previamente cada semana, en
jornadas semanales de 1 hora, permite que los padres reflexionen y actien en
casa de acuerdo con los contenidos abordados en el curso-taller (el curso-taller no
excede mas alla de las 15 sesiones). El punto nodal se refleja en los fines de esta
modalidad que basicamente son: alcanzar niveles mas adecuados de sentirse
competente en su rol parental y consigo mismo, asi como promover, a través de
su mediacién, un mejor desempefio e integracion a la sociedad de su hijo con NEE
y, finalmente, promover niveles adecuados de bienestar personal y familiar del

progenitor.

De esta manera, algunas de las condiciones béasicas que se requieren para la
implantacion de un curso-taller parten de considerar las necesidades de la
poblacion a la que va dirigida esta modalidad, las condiciones del servicio ofrecido
y el conjunto de interacciones psicoeducativas que daran forma a las propuestas
emanadas desde esta aproximacion. Algunos de estos aspectos seran revisados a

continuacion:

5.6.2 El curso-taller y la andragogia

Un primer punto es que, al trabajar con padres de familia, nos sumergimos en la

educacion para adultos que se refiere a las acciones dirigidas a las personas
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mayores de quince afios y puede ampliarse a todas las intervenciones que estén
enroladas con un proceso educativo, formal o no formal, en cualquier nivel del
sistema educativo. Al respecto es que se crea el término andragogia que se usa
para designar a la ciencia de la formacion de los adultos.

El modelo andragégico de la educacion (Knowles, 1980) supone que el
aprendizaje es un aspecto normal de maduracion del individuo, que le permite
incrementar su habilidad para dirigirse a si mismo: los profesores tienen la
responsabilidad de fomentar y cultivar la habilidad del adulto para auto dirigirse.
Este modelo se centra en las experiencias de los participantes para obtener
soluciones satisfactorias. Supone también que en el educador recae la
responsabilidad de crear las condiciones y proveer los instrumentos Yy
procedimientos para ayudar al aprendiz a desarrollar y aplicar los conocimientos y
habilidades que necesita. De acuerdo a este modelo deben cumplirse ciertas

condiciones (Knowles, 1980):

1. Clima de aprendizaje: el adulto ha de estar comodo, el lugar y el mobiliario
deben ser confortables, el espacio estar ordenado informalmente y tener buena
acustica e iluminaciéon. El clima psicologico ha de facilitar que el adulto se
sienta aceptado, respetado y apoyado; por lo tanto, debe existir un espiritu de
igualdad entre el profesor y el estudiante. Este modelo requiere que se
reconozca al adulto por su nombre y sus valores como individuo unico.

2. Diagnostico de necesidades: la andragogia hace énfasis en un proceso de
autodiagnostico de necesidades de aprendizaje. Para lograr esto se requiere:

e Construir junto con el aprendiz un modelo de las competencias y
caracteristicas requeridas para llevar a cabo un desempefio ideal.

e Proveer experiencias de diagnoéstico, a través de las cuales los aprendices
puedan evaluar sus niveles presentes de la competencia.

e Ayudar al aprendiz a medir la diferencia entre sus habilidades presentes,

sus sentimientos y la distancia entre quiénes son y lo que les gustaria ser.
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3. La planificacion de procesos. El aprendiz participa activamente en la
planeacion de su propio aprendizaje. Los profesores sirven como guias de los
adultos para la determinacion de procedimientos y contenidos.

4. Conduciendo experiencias de aprendizaje; la practica andragdgica concibe a
la transaccion ensefianza-aprendizaje como una responsabilidad mutua entre
aprendiz y el profesor.

5. Evaluacién del aprendizaje: la teoria andragdgica propone un proceso de auto
evaluacion, mediante el cual el profesor ayuda al aprendiz a evaluarse a si
mismo, acerca de sus progresos sobre sus metas educativas. El aprendiz
debe conocer las habilidades que desea adquirir y desarrollar para plantearse
objetivos de trabajo y después analizar hasta qué punto ha logrado cubrirlos;
es importante que el profesor retroalimente al aprendiz sobre su desempeiio

durante su aprendizaje.

Con respecto a la intervencidn comunitaria, el Consejo Nacional de Fomento
Educativo (CONAFE, 2001) propone trabajar bajo el modelo Indagativo-
participativo, ya que afirma que para poder lograr que los padres permanezcan y
participen en los grupos de trabajo comunitario se necesita conocer, por principio,
cudles son sus intereses, y que aquello que aprenden les sea util y puedan
aplicarlo en la vida cotidiana de inmediato, en sus propias condiciones. Los

objetivos de este modelo son:

e Identificar las areas de interés, necesidades a atender y problemas a
solucionar.
e Promover lo necesario para generar cambios en las actitudes de los padres y

adultos de la comunidad.

Este modelo se construye a través de dos etapas: la denominada indagativa, que
se realiza a partir de la identificacion de necesidades de la comunidad,

recopilacion de informacidbn necesaria para comprender las necesidades
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educativas de las comunidades vy, finalmente, ofrecer soluciones a las

necesidades.

La segunda, denominada participativa, requiere que la gente de la comunidad y
los padres del grupo del trabajo se involucren en las tareas. En esta fase del
modelo, para promover la solucion de estas necesidades, es indispensable
elaborar un plan de accion que incorpore las opiniones de los integrantes de la
comunidad y los padres; impulsar cambios graduales, de pequefa escala pero de
impacto significativo, analizar los impactos y efectos del programa tanto en los
participantes como en la comunidad y observar otras necesidades para que se

reinicie el proceso.

Es importante sefialar también que seleccionar el programa o modelo que mas se
adecue a los objetivos que el profesional quiere alcanzar no es sinGnimo de éxito
en esta labor, sino que debe conjuntarse con otras acciones, estrategias y

métodos para poder alcanzarlo y de las cuales se hablara a continuacién.

5.6.3 Planeacioén didactica

Un referente clave en la experiencia profesional aqui reportada, lo constituye el
modelo desarrollado por el CONAFE que no so6lo se ha dedicado a apoyar el
trabajo con padres sino que sus esfuerzos se han centrado también en
documentar los aspectos mas importantes a tomar en cuenta cuando se trabaja
con esta poblacién en comunidades marginadas. Se rescatan de este modelo las
condiciones esenciales relacionadas con la planeacion didactica de las
intervenciones que realiza con padres de familia debido a sus niveles de

adecuacion, pertinencia y congruencia con las condiciones de nuestro entorno.

De acuerdo al CONAFE la planeacion didactica es un instrumento que permite

llegar de manera pertinente, y en tiempo, a la toma de decisiones, de modo que
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requiere de la organizacion de actividades educativas, del orden de los elementos
que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a fin de facilitar el
desarrollo de estructuras del pensamiento, la adquisicion de habilidades y los
cambios de actitud de los participantes del grupo. Hablar de planeacion didactica
implica partir de un concepto de aprendizaje que va a utilizarse como soporte y es
condicibn necesaria para integrar otros conceptos que son teoéricos en la
planeacién didactica como: objetivos, contenidos, situaciones de aprendizaje,
nuevas estrategias didacticas y evaluacion.

En este sentido el aprendizaje es entendido como una forma de apropiarse de
saberes a través del reconocimiento, la reflexion, el andlisis y de la toma de
decisiones de las propias acciones a ejecutar para la transformacion de la
realidad.

Los beneficios de la planeacion didactica se pueden reconocer porque:

e Permite organizar una practica educativa mas orientada a la articulaciéon del
proceso ensefianza-aprendizaje con calidad.

e Toma en cuenta responder a las caracteristicas y necesidades de los padres
gue forman el grupo.

¢ Elimina la improvisacion.

e Permite estar seguro de lo que se propone, lo que se realiza y los resultados
gue se obtienen.

e Fortalece la auto confianza y disminuye la indecision.

e Evita pérdida de tiempo.

¢ Anticipa las actividades y los recursos necesarios para realizarlas.

e Profundiza el conocimiento y comprension de lo que sucede en las sesiones.

Condiciones basicas para la realizacion:

e Considerar los contenidos a partir de una jerarquizacion de necesidades
socioeducativas detectadas en el diagndéstico.

e Conocer particularidades del grupo de padres y los miembros de la comunidad.
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e Conocer sus expectativas e intereses respecto a la educacion.

e Contar con la mayor informacion posible para poder disefiar una sesién acorde
con las caracteristicas del grupo, desde el inicio de la operacion.

e Tener un conocimiento previo de algunas de las caracteristicas del grupo: sus
expectativas hacia el programa y los compromisos que puedan asumir.

e Analizar la realizacion que guardan las metas del programa con las expectativas
de los participantes.

e Analizar si cada figura operativa considera la factibilidad de la operacion.

¢ Reflexionar si los objetivos planeados son posibles de lograrse y si se pueden
alcanzar.

e Dar a conocer cdmo opera el programa.

e Seleccionar y elaborar el material de apoyo necesario.

e Comprometer a cada parte con una tarea a realizar al final de cada sesién y
comentar la experiencia posteriormente.

Retomando la linea de trabajo que propone CONAFE, (2001) la planeacion

didactica implica que el profesor o profesional parta de las siguientes preguntas:

e ¢ Qué contenidos voy a trabajar?

e ¢(Cuando y dbnde lo voy a realizar?

e ¢ Cudles actividades, ejercicios y/o técnicas voy a desarrollar?

e ¢ Con que material y apoyos didacticos cuento?

e (Cual es la utilidad para los padres de familia?

e (Qué tareas van a realizar los padres de familia en su propia casa?

e ¢ Qué llamo6 mi atencion, qué fue lo relevante en la sesion.

Como se puede ver la planeacién didactica comprende el disefio de objetivos,
contenidos, actividades, materiales y los apoyos que se utilizaran. Es necesario
reconocer, ademas, que se requiere proponer las formas en las que el profesional

orienta o facilita el aprendizaje a través de estrategias y técnicas adecuadas.
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Estos aspectos han sido abordados en el apartado anterior y en el capitulo 3 de

este trabajo.

Mas especificamente, las estrategias de aprendizaje son las actividades que se
eligen con el propoésito de facilitar la adquisicion, almacenamiento y utilizacion de
la informacién, que se va abordando en la implantacion del curso-taller y en las
sesiones de trabajo con padres de familia; se aplican a través de actividades que
se seleccionan y se ponen en practica durante las sesiones, desarrollando

procesos de interaccion y participacion continua entre los integrantes del grupo.

Dentro de las estrategias para el aprendizaje reconocidas para la implementacion
de los cursos-talleres destacan las técnicas grupales, tales como ejercicios, juegos
0 situaciones, que se propician para el intercambio de ideas en los momentos de
integracion, motivacion, reflexion, presentacion de puntos de vista y elaboracion

de conclusiones entre los participantes en un grupo de aprendizaje.

En las sesiones con los padres de familia las técnicas grupales tienen la finalidad
de:

Desarrollar las actividades educativas en el trabajo grupal.

¢ Involucrar al grupo con el tema seleccionado.

e Organizar el trabajo y los medios a utilizar para lograr el objetivo de la sesion.
e Propiciar un mayor conocimiento.

e Integrar a todos los participantes.

¢ Resaltar puntos de coincidencia social, es decir, fortalecer la unién del grupo.

Complementariamente, algunos elementos que hay que tener en cuenta para la

seleccion de técnicas grupales son:

e Los objetivos que se pretenden alcanzar.
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e El proceso que esta viviendo el grupo, si se est4d formando o se conocen de
mucho tiempo, manifestaciones afectivas que tienen y la integracion de los
participantes.

e El tamafo del grupo.

¢ Posibilidades reales para su desarrollo respecto al espacio, mobiliario, tiempo,
etc.

e Caracteristicas de los participantes: edad, escolaridad, intereses, experiencias.

e Experiencia previa y la habilidad para participar y coordinar las técnicas.

Como se ha mencionado, uno mas de los referentes en la construccién de la

modalidad de curso-taller expuesta en este trabajo, es el modelo de CONAFE

(2001). De acuerdo a esta instituciéon, en el trabajo con padres las técnicas

grupales bien utilizadas son un medio eficaz para facilitar el aprendizaje. Sin

embargo, hay que tomar en cuenta que para un buen desarrollo de las técnicas es

necesario:

Motivar a los padres de familia para que se interesen en el tema que van a

tratar en la sesion.

e Preguntar al final del ejercicio, cbmo se sintieron, qué pensaron de lo que se
Vvio, 0yO0 0 Vivio.

e Vincular la técnica con lo que ocurre en la comunidad o con las vivencias
cotidianas de cada persona.

e Elaborar una conclusion o pedir a uno de los padres de familia que sintetice lo

discutido en la sesion; la podemos elaborar con estas preguntas: ¢Qué nos

parecio el tema?, ¢Qué aprendimos?, ¢Qué mas podemos hacer?, ;A quiénes

se puede incluir para la actividad?

Para finalizar, podemos decir que la planeacién didactica impulsa el logro de los
objetivos planteados, y se puede afirmar que la sistematizacién de la planeacion
asi como la retroalimentacion de los resultados obtenidos permite dar un

seguimiento de los objetivos alcanzados, asi como hacer mejoras que permitan
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enriquecer el trabajo con los padres y ver avances en el aprendizaje de futuros
participantes y su impacto en el cuidado de sus hijos. Sin embargo, no se debe
dejar de lado otro aspecto que esta ligado a la eficacia de los talleres y/o cursos
dirigidos a ellos. Este punto tiene que ver con la formacion de habilidades y
actitudes que conviene posea el profesional que trabaja con los padres por lo que
seflalaremos, a continuacion, las caracteristicas del profesional que trabaja con

padres de familia de acuerdo a diferentes autores y modelos.

5.6.4 La evaluacion de los programas a padres

Evidentemente dentro de la planeacion didactica ocupa un lugar especial el
conocer los efectos de la implantacién de los programas de intervencion, a lo que
también debe ser susceptible la modalidad de cursos-talleres, que permitan dar
cuenta de la pertinencia y viabilidad de la estructura de los programas
desarrollados en la comunidad. Para el caso que nos ocupa la evaluacion del
curso-taller, en su vertiente de formacion de estudiantes o colaboradores en esta
linea de trabajo, permitiria reconocer el desarrollo de habilidades y conocimientos
que se reflejan en el proceso de su disefio y los recursos utilizados por los

profesionales en formacion.

Construir, seleccionar o adecuar los instrumentos o recursos para la evaluacion de
los cursos-talleres implica un conjunto de habilidades docentes que en mi
experiencia se reflejan en el analisis de instrumentos para identificar los alcances
reales de su aplicacién y hacerlos concordar con los objetivos planteados en el
programa. Asimismo requiere de mi capacidad para orientar y supervisar la
aplicacion de instrumentos que sean adecuados a la poblacién de padres en el
ambito de la integracion educativa y en las condiciones de nuestro entorno social.
Para tal efecto se parte de las reflexiones en torno a la importancia, condiciones
y limitaciones de la evaluacion de programas dirigidos a padres que han hecho

algunos autores.

127



De esta manera, Cataldo (1991) sefala, en relacion a la evaluacion de los
programas a padres, que las evidencias disponibles parecen indicar que la
participacion de ellos en este tipo de actividades aumenta la experiencia
educativa, contribuyendo al crecimiento del nifio, lo cual se ve reflejado en
ventajas intelectuales y sociales. Ademas, menciona que los efectos de los
programas para padres parecen indicar que el padre o la madre pueden apoyar el
aprendizaje del nifio con mayor eficacia y les permite obtener informacién que les
facilita el abordar adecuadamente el comportamiento del nifio en el hogar o en la
escuela, sintiendo una sensacion general de apoyo por parte de los profesionales
responsables del programa, lo cual les ayuda a mejorar las relaciones al interior de
la familia. Asimismo, se pueden observar algunos cambios en el entorno familiar,
como por ejemplo, en el suministro de materiales de juego, estimulacion y clima de
calidez emocional para los nifios, observandose en ellos el empleo de un lenguaje

mas completo.

De manera mas especifica, Villa (2001) afirma que la eficacia de los programas a
padres se ve reflejada en diversas evaluaciones llevadas a cabo con el objetivo de
medir sus efectos, en la modificacion de las practicas de crianza, asi como en el
desarrollo infantil. Dichas evaluaciones muestran que, mientras los padres
participan en los programas, aumenta la estimulacion hacia sus hijos y se
consigue una mejor calidad de sus interrelaciones. Con respecto al desarrollo
infantil se observa un efecto positivo cuando la implicacion de los padres en los
programas de formacion es llevada a cabo, siendo los nifios pequefios. Ademas
es importante mencionar que a través de estos programas las madres que
participan en ellos encuentran un lugar, acorde con sus expectativas educativas,
valorando muy positivamente los cambios reflejados en sus hijos gracias a dicha
intervencidn, encontrando un gran apoyo en estos programas, que les guia para

llevar a cabo su papel educativo.

Por otro lado, atendiendo a las condiciones especificas de la intervencion a través

de programas dirigidos a padres, los resultados obtenidos en su implantacion no
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siempre son los esperados y/o los deseados. A continuacion se describen algunas
consideraciones generales de los resultados obtenidos por varios profesionales de

la psicologia en diferentes trabajos con padres de familia.

Lizarraga (2003), en su trabajo de investigacion “La formacion de padres: el
proceso de construccion humana”, explica que en la forma de trabajo no
consiguio llevar un registro preciso de los posibles cambios generados en la
familia o en la relacion padres e hijos. Refiere que, consciente de la dificultad que
implica tener evidencia del cambio de las personas se optd por recurrir a otro tipo
de valoracion (ya que un pretest y postest no era suficiente), es decir, por una
evaluacion general del taller mediante tres preguntas: ¢ le sirvié de algo el curso?,
¢le ayudé el curso a mejorar la relacién con los hijos?, ¢nota algun cambio en su
papel de padre o madre?. A través de éstas se obtuvieron reportes positivos con

respecto al taller.

Por su parte, Estrada (2004), en un programa dirigido a padres de nifios con
Sindrome de Down, resalta que si bien hubo ciertos factores que favorecieron el
desarrollo del taller, la asistencia de los participantes varié en algunas sesiones de
tal manera que se desarrollaron tres sesiones con uno o dos padres. La autora, en
su trabajo, tuvo dificultad para desarrollar una evaluacion cuantitativa, aunque no
se descarta la posibilidad de ello, por lo que se evidencia la necesidad de obtener
registros de ingreso y egreso de los padres después del taller pero, sobre todo a lo

largo del mismo.

Mas recientemente, Sanchez (2007) al aplicar un programa para favorecer la
comunicacion asertiva padres-hijos encontré que, al trabajar con padres, se debe
tomar en cuenta la organizacién del programa y el modelo a trabajar, esto para
facilitar que se cubran las carencias y necesidades de los padres y de los nifios.
Considera importante conocer el nivel sociocultural del grupo al cudl se dirige el
taller, vincular a las autoridades con el proyecto y, asimismo, que el programa lo

desarrolle un profesional capacitado. Este autor coincide también en contar con
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una evaluacion rigurosa que incluya instrumentos validos y confiables, asi como
una evaluacién pre y post test a los nifios y asi poder correlacionar los resultados

de padres con hijos.

De esta manera, a traves de la revision de estos autores reconocemos que las
dimensiones a evaluar corresponden a tres niveles: el efecto del programa en
diversos entornos dl nifio y la calidad de las experiencias brindadas en éstos, las
condiciones de la participaciéon de los padres durante las actividades a realizar vy,
finalmente, la posibilidad de aplicar instrumentos de evaluacion estandarizados
pero con la posibilidad de utilizar otros instrumentos que permitan el registro de los
cambios obtenidos en los padres a lo largo de las experiencias de intervencién con

padres de familia.

La tradicion recuperada en los procesos de evaluacion para reconocer el efecto de
los cursos-talleres que hemos elaborado nos ha llevado, hasta el momento, a la
utilizacion de instrumentos estandarizados asi como a la necesidad de elaborar
instrumentos ad hoc para el objetivo que nos hemos planteado (aspectos que se
revisara en el capitulo de resultados). Hasta el momento la tendencia en la
evaluacion se refleja en reconocer el efecto en los padres y bajo un disefio antes-

después.

Considero que para evaluar los cursos-talleres la evaluacion auténtica podria ser
una alternativa ya que el conjunto de recursos que esta perspectiva define permite
obtener un registro cotidiano del proceso. Complementar esta visibn con la
observacion como recurso evaluativo ofreceria datos inmejorables. Hasta el
momento, en nuestra linea de trabajo, estamos comenzando a utilizar estos
recursos especificamente en la evaluacion de procesos y faltaria aun considerar el

efecto en diversos entornos del NNEE.
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5.7 Caracteristicas del profesional que trabaja con padres de familia

Se reconoce que, de forma genérica, las principales fuentes de informacion y
asesoramiento para la formacion de padres son las autoridades de la salud
mental, sobre todo los psicélogos del desarrollo y de la infancia y, recientemente
los especialistas en la educacion de la primera infancia (Cataldo, 1991). Sin
embargo en nuestro pais y debido a la falta de control y ética profesional sabemos
que también existen otro tipo de profesionistas y/o personas no profesionistas,
ajenos al campo del desarrollo infantil, impartiendo estos programas, situacion que
por mucho no asegura un aprendizaje de contenidos adecuados o un aprendizaje
adecuado a las metas e intereses de la poblacién. Por lo tanto, se mencionan
algunas caracteristicas que, de acuerdo a diferentes autores y enfoques,
convendria perfilara el facilitador de programas dirigidos a padres. Esta revision
permite concretar aquélla presentada lineas arriba en relacion a los modelos y

programas dirigidos a padres.

De acuerdo al modelo andragdgico, para poder promover mayores niveles de
satisfaccion en los padres, en si mismos y en sus familias, es indispensable que el
psicélogo o educador posea conocimientos sélidos y habilidades practicas para
trabajar con adultos. El educador para adultos debe ayudar a los individuos a
satisfacer sus propias necesidades y lograr sus metas, es decir, sera una persona
que trata de ayudar a los adultos a lograr un mejor aprendizaje y a ser mas
independientes. Para ello es necesario fomentar en los adultos actitudes positivas
hacia el aprendizaje y promover la adquisicion de habilidades de aprendizaje

autodirigido, concibiéndolo como un proceso a lo largo de la vida (Knowles, 1980).

De acuerdo con Gaspar (2005) y Cataldo (1991) el personal que trabaja con los

padres debe poseer cualidades importantes, las cuales se enlistan a continuacion:
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Ser amable y positivo: Con el fin de crear una atmosfera social agradable y
confortable que permita a los padres sentirse comodos.

Prestar apoyo y ser sincero: Acepta y respeta los estilos de crianza de los
padres.

Estar informado y atento: Comprende conocer el desarrollo del nifio y los
contenidos y objetivos del programa.

Ser organizado y flexible: Implica poseer la capacidad de conducir el programa
de forma ordenada y realizar modificaciones en respuesta a las necesidades
de las familias.

Ser cortés y tener tacto: Se entiende como el manejar las situaciones dificiles
con franqueza y abordar con tacto los problemas de los padres y otros
miembros del personal.

Ser comprensivo y sensible: Implica el reconocer las perspectivas, inquietudes
y sentimientos de los demas.

Ser objetivo y profesional: Se entiende como el saber como mantener el status
de miembro del personal.

Ser enérgico e ingenioso: Se considera como el emplear estrategias para
mantener el interés y la participacion de los padres y del personal en el

programa.

Asimismo plantean aptitudes importantes con que debe contar el personal:

© © N o g~ w D PE

Poseer expectativas realistas.

Dominar habilidades para la planificacion.
Tener capacidad de liderazgo democratico.
Ser atentos con los padres.

Poseer capacidad de facilitacion (dialogo).
Ser protector y sensible.

Ser un modelo positivo.

Ser coherente.

Mantener la autoconciencia.
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10.Poseer capacidad de coordinacion.

De acuerdo a Saenz (2003) el profesional que trabaje con personas mayores

deberia prepararse para desempefar las competencias relacionadas con:

e El saber, que se refiere al conocimiento, es decir, debera prepararse en
aspectos cientificos, legales, administrativos y/o lo que se requiera con el
objetivo de justificar con objetividad, el porqué de cada accién que realice.

e EIl saber hacer, relacionado con el desarrollo de aquellas capacidades que le
permiten desenvolverse en su trabajo con cierta garantia de éxito
(competencias técnicas).

o El saber relacionarse se refiere al conjunto de relaciones que se establecen en
las intervenciones educativas. Estas habilidades le deberan permitir establecer

una relacion humana y profesional.

Las diversas aportaciones revisadas al final de este capitulo constituyen la
plataforma de sustento en lo referente a lo que, en mi experiencia docente y de
trabajo con padres, constituye el nudo gordiano de la intervencion a través del
curso-taller: la planeacion didactica. Recuperar la version del padre como adulto,
con sus experiencias de vida y rol parental, implica desarrollar procesos educativos
gue dan a la transferencia y generalizacion de lo aprendido nuevas connotaciones
para la soluciébn de problemas con un caracter autorregulado. La autonomia en
este sentido va de la mano con la actuacion del profesional responsable del curso-
taller y que, en nuestra experiencia, se inscribe en el modelo del transplante y de
colaboracién. Por tanto, un aspecto importante lo constituye el favorecer los niveles
de participacion del padre en su “curriculo del hogar” (Redding, 1995) y que se
sienta satisfecho con ello por la posibilidad de crear escenarios adecuados para el
desarrollo de su NNEE.
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Un punto significativo de esta revision lo constituye el relacionado, desde mi
experiencia profesional y docente, con la formaciédn en los estudiantes de
psicologia en cuanto a las caracteristicas del profesional que trabaja con padres.
Estas caracteristicas han sido presentadas, segun Gaspar (2005), Cataldo (1991) y
Saenz (2003). No obstante, incorporar el desarrollo de estos contenidos en la
formacion practica de los estudiantes implica desarrollar desde mi papel diversas

acciones tales como:

El modelamiento y moldeamiento cognitivo y conductual

El andlisis de casos

El andlisis de situaciones hipotéticas

La promocién de actitudes favorables a la mediacion con otros

e la apertura al cambio y la flexibilidad en las formas de intervencién

e La manera de autorregular las acciones en el proceso de disefio del curso-
taller

¢ La manera de asumir una actitud favorable hacia mi supervision y

e Actuar de manera responsable y ética ante las necesidades de la poblacién,

con los mayores niveles de empatia y cordialidad, al implantar los

programas de los cursos-talleres.

Para hacer evidentes algunos de los planteamientos anteriores a continuacion se
presentara un extracto del trabajo “Promocién de creencias favorecedoras y
estrategias de comprension lectora en padres de nifios con dificultades en esta
area”’ (Rodriguez, 2006). Este curso-taller se desarrolldé bajo la linea de trabajo
que conduzco y se presentd como documento recepcional de Licenciatura en la
Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional Autbnoma de México. Utilizo
este extracto como un recurso para explicar la estructura de los cursos-talleres y
las acciones docentes que desarrollé para el disefio del mismo. En el capitulo de
resultados se especificara el alcance y efecto que se tuvo con este curso-taller asi

como con otros realizados bajo mi conduccion.
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5.8 La estructura y acciones docentes para el disefio de un curso- taller.
Anadlisis a través de un ejemplo.

Hasta el momento se han reconocido principios generales y elementos basicos
que sirven de apoyo para fundamentar la modalidad de intervencion
psicopedagdgica de los cursos-talleres como modalidad de intervencién con
padres en el &mbito de la integracion educativa. La planeacion, implantacion y
evaluacion de esta modalidad reconocen algunos de estos principios desarrollados
con anterioridad por algunos autores. Algunos de los planteamientos, si bien se
sustentan en literatura antigua, tienen vigencia porque sentaron las bases para la
manera como hoy, desde nuestra aproximacion, trabajamos con los padres (tal es
el caso de Cataldo, 1991; Webster-Stratton y Herbert, 1993; Cunningham y Dauvis,
1994; CONAFE, 2001; Blas y Let, 1990; Domingo, 1998; Domingo, 1999; Heward
y Orlansky, 1992; Martinez, 1993). Habria que destacar, en la literatura reciente,
las valiosas reflexiones y orientaciones que en torno a la atencion de los padres de
NNEE hacen algunos mas y que se reflejan en la definicion de los padres desde
una version integral, socio-afectiva y cognitiva, para partir de éstas en todo
proceso de intervencién (Domingo, 2000; Domingo; 2002; Osher y Osher, 2002;
Ibafiez, 2002; Lizarraga, 2003; Pefafiel, Fernandez, Domingo y Navas, 2006;
Turnbull, y Turnbull, 2006).

Construir esta modalidad me ha implicado el reconocer diversas aproximaciones e
integrar aquellas orientaciones que, bajo mi experiencia profesional, destacan
como validas, pertinentes y coherentes con las caracteristicas idiosincréaticas de

los padres de NNEE en nuestro entorno regional.

De estas propuestas tedéricas y aproximaciones orientadas a la practica del trabajo
con padres he derivado los planteamientos generales que subyacen a la
modalidad referida en este documento y que dan concrecién a la misma. Con
objeto de ubicar al lector sobre los elementos esenciales de todas las versiones

del curso — taller que se han llevado a cabo con mis colaboradores, alumnos de la
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facultad de Psicologia, a continuacién destaco aquellos aspectos que nos sirven

de guia.

I) La modalidad de curso-taller para padres de NNEE en el ambito de la
integracion y considerada como una alternativa de intervencion

psicoeducativa, reune las siguientes cualidades:

e Es un espacio de participacion grupal.

e En ella los padres participan de manera activa.

e Su disefio es planificado y estructurado por un grupo de especialistas,
de acuerdo a las necesidades detectadas en la poblacion de padres y
poseen una temporalidad limitada en cuanto al nUmero de sesiones y la
duracién de las mismas.

e La informacion presentada tiene como objetivo informar y sensibilizar a
los padres de los NNEE acerca de las caracteristicas del desarrollo de
su hijo.

e Los especialistas tienen la funcion de presentar informacién especifica
en cada sesion y se consideran como facilitadores o guias de la misma.

e Los facilitadores, ademas de activar los conocimientos previos en los
padres, guian su participacion en las actividades

e Los facilitadores ofrecen la asesoria y el apoyo necesarios para que los
padres adecuen sus expectativas, conozcan las limitaciones vy
potencialidades de sus hijos, promoviendo un proceso de resignificacion
de sus necesidades y de su condicibn como persona.

e Los facilitadores promueven la participacion de apoyo padres-padres.

o El facilitador aclara aquellos aspectos que no hayan sido comprendidos
o explicados, de manera adecuada y empatica.

e El facilitador evalla el desempefio de los padres de acuerdo a su nivel

de participacion y desempefio en las actividades.
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II) De esta manera los cursos-talleres, como modalidad de intervencion bajo
el paradigma integracionista, ofrecen posibilidades mayores si
consideramos sus ventajas para los nifios, los padres y las instituciones

educativas, tales como:

A) VENTAJAS PARA LOS NINOS.

@  Ganancias directas en desarrollo, inteligencia, logro y bienestar socio-
emocional.

@ Influencia positiva en su percepcion y pensamiento, realizacion de
tareas, independencia y concepto de si mismo.

@  Estabilidad en el entorno familiar, en donde fluye la cooperacién y

comunicacion.

B) VENTAJAS PARA LOS PADRES.

@  Organizacion familiar y alivio emocional.

@  Adopcion de actitudes en los padres “mas favorables”, siendo mas
conscientes de las caracteristicas individuales de los nifios.

@  Satisfaccion marital.

C) VENTAJAS PARA LAS ESCUELAS O INSTITUCIONES.

@  Menos repeticiones de cursos.

@  Menos clases de apoyo emocional.

@  Incrementan positivamente las relaciones escuela-hogar.

%]

Participacion de la comunidad.

5.8.1 La estructura y fundamentacion del curso taller. Analisis a través de un
ejemplo

Los planteamientos revisados en los apartados anteriores de este capitulo han
servido de guia para fundamentar y organizar los diferentes elementos que dan

forma a un curso-taller. Como un recurso para apoyar la explicacion de estos
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aspectos se presentard un ejemplo de esta modalidad. De esta manera se
presenta el programa del curso-taller “Curso-taller de comprensién lectora para

"1 La presentacion servira de contexto para describir no sélo la estructura

padres
del curso-taller, sino también como un recurso para explicar algunos aspectos de
mi actuacion, como formador de otros profesionales, que he considerado

relevantes en estos 10 afios de experiencia profesional.

A través de este ejemplo se puede observar el conjunto de acciones que
desarrolla el alumno, como psicélogo educativo, en el proceso de planeaciéon. En
el disefio de la estructura se reconocen algunos elementos derivados del
constructivismo (Zabala, 2000) que recuperan el dominio de conocimientos
declarativos, procedimentales y actitudinales. Estos conocimientos se representan
en el objetivo de la sesion y se tienen presentes a lo largo de las actividades del

curso-taller.

El primer elemento en consideracion es la planeacion didactica, se considera que
es un instrumento que permite llegar de manera pertinente y en tiempo a la toma
de decisiones, de modo que requiere de la organizacion de los elementos que
intervienen en el proceso de ensefianza- aprendizaje, a fin de promover cambios
en las estructuras del pensamiento, en el saber hacer y en las actitudes y

expectativas de los padres de familia, con respecto a si mismos y a sus hijos.

Un primer elemento a considerar en el proceso de planeacion didactica de los
cursos-talleres lo constituye el acercamiento y contextualizacion del estudiante de
psicologia al escenario. Esta contextualizacion implica que el estudiante

reconozca las caracteristicas del escenario real, las condiciones de la comunidad

1 Este taller dio lugar a la tesis: Rodriguez (2006) “Promocion de creencias favorecedoras y
estrategias de comprension lectora en padres de nifios con dificultades en esta area” en la que

fungi como director
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y del entorno institucional. Favorecer en los alumnos una capacidad indagatoria
(CONAFE, 2001) implica reforzar en ellos procesos de reflexidbn constante acerca
de saberes culturales propios y de la comunidad y desarrollar la habilidad para
mediar entre estos contenidos y las actividades del psicélogo educativo, lo cual se
reflejara en las formas de acercamiento y comunicacion con los padres de familia
(empatia y sensibilizacion a las necesidades educativas especiales). La mediacion
de significados se debe contextualizar en torno a las condiciones del contexto
institucional (horarios, condiciones laborales, trabajo de otros profesionales,
procedimientos administrativos, tipo de servicios ofrecidos en la institucion,

condiciones de los padres, etc.).

Esta fase de formacion en el estudiante la favorezco con el modelamiento, analisis
de casos y discusion guiada. Los resultados de esta fase se veran reflejados en la
manera en que se oriente el disefio del curso-taller, adecuacién de contenidos y
recursos a utilizar durante las actividades, de tal manera que se tenga una
perspectiva adecuada de las acciones a realizar. Asimismo se vera reflejada en la
dinamica de la conduccién de las actividades durante la implantacion del programa

del curso-taller.

Mas adelante, mi labor docente para aproximar a los estudiantes en la planeacion
resulta laboriosa ya que se requiere que posean una actitud favorable para la
busqueda de informacion y sustento de sus programas, asi como estar abiertos a
mi supervision y a la de sus compafieros. Mas aun, se requiere promover la
adquisicién, , de algunas técnicas de organizacion de contenidos que, acorde con
los planteamientos derivados del constructivismo, regulen la definicion de los
objetivos, contenidos, materiales y establecimiento del cronograma de las
actividades. En esta fase se hace necesario facilitar en el estudiante los recursos
necesarios para que establezcan la pertinencia, viabilidad y congruencia de los
contenidos en relacion con el objetivo general del curso-taller y lograr el alcance

del mismo.
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Evidentemente una de las habilidades esenciales a desarrollar en el alumno es
aguella que subyace a todo proceso de planeacién didactica: la problematizacion.
La problematizacion implica que el alumno detecte necesidades. Las necesidades
de los grupos sociales se expresan de diversas formas (dificultades de acceso,
carencias de satisfactores o servicios, limitaciones de informacion, etc.). De esta
manera, al definir la integracion educativa como el conjunto de servicios
adicionales que sirven de apoyo a una poblaciéon con necesidades especiales, se
expresa un ambito que puede perfilar diversas probleméticas a ser abordadas por
los profesionales. El profesional, al problematizar una necesidad social, influye con
sus conocimientos disciplinarios para describirla, explicarla y buscar alternativas
diversas que permitan cubrir o solucionar sus expresiones. De tal manera, las
necesidades de los padres, apuntadas ya en este trabajo, se refieren a ser
considerados en una version holistica que les permita acceder a informacién para
promover el desarrollo de sus hijos y favorecer los maximos niveles de integracion
educativa y social. Asi, los alumnos colaboradores en esta linea de trabajo, deben
desarrollar una capacidad de abstraccion, analisis y creatividad, vinculadas con la
problematizacién, a fin de explorar el conocimiento disciplinario y articular maneras
de intervencidn que solucionen problemas. En este caso cubren un papel
importante la revision documental, vinculada con las sesiones de discusion, la
presentacion de seminarios y las actividades de reflexion. Para desarrollar estas
actividades se requiere de mi conduccion docente ya que de esta manera se
ofrece continuidad con una perspectiva integral de la linea de trabajo y las
investigaciones transversales que originan trabajos de titulacion o difusion.

Una tarea mas dificil se presenta cuando se ensefia a los estudiantes de
psicologia a que definan los contenidos y lleven a cabo la adecuacion de la
informacion disciplinaria de tal manera que, al adaptarlos para que sean
accesibles a los padres, no pierdan la validez y rigor de los conocimientos
psicologicos. Tal vez ésta sea la habilidad méas dificil de alcanzar y requiere del
estudiante una organizacion conceptual y procesos de andlisis y sintesis para

elaborar parafrasis, metaforas, analogias y explicaciones adecuadas.
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Asi, se trata de promover en el estudiante la vision necesaria para orientar los
contenidos de acuerdo a la indagacion previa de las caracteristicas de la
poblacién. Esta informacion se obtiene por dos vias: la primera tiene que ver con
la revision documental que permite tener un primer acercamiento a las condiciones
y peculiaridades de la poblacion y, la segunda, cuando se establecen los primeros
contactos con los padres de familia, a través de entrevistas informales con ellos, al

convocarlos a los cursos-talleres.

Ahora bien, otro aspecto a resaltar es el objetivo del curso-taller, como primer
componente de la estructura. Se identifica como eje rector que refleja una de las
premisas basicas de esta modalidad que ya se ha enunciado en este apartado: el
curso-taller es considerado como un espacio de construccidén conjunta de saberes
entre un profesional (facilitador) y el padre de familia. Se reconoce en este objetivo
tanto el alcance temporal del mismo asi como el de los contenidos. Asimismo, se
especifica la orientacion y se delimitan los contenidos y orientaciébn a abordar en
esta modalidad. La definiciébn del objetivo sirve como un elemento teleolégico y
regulador de la actividad del diseflador del programa y para regular las
expectativas de los padres. De esta manera se elimina la improvisacion y se
favorece en el estudiante seguridad en lo que se propone y lo que debe realizar
para orientar los componentes de la modalidad y favorecer el aprendizaje de los
padres de familia.

En el componente de poblacion destinataria se reflejan las particularidades del
grupo de padres y permite elaborar un perfil de los mismos. De tal manera, se
pueden identificar posibles especificidades de las expectativas e intereses de los
mismos. Los planteamientos de CONAFE acerca del aprendiz adulto reflejan en
este apartado el maximo nivel de concrecion. Asegurar la recreacion del
conocimiento a través de recuperar las vivencias y experiencias de los
participantes, desde la andragogia, supone un maximo de creatividad para el
alumno planificador del curso-taller. Se considera importante que, desde mi

experiencia, se puedan favorecer en el alumno las habilidades para identificar las
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caracteristicas de la poblacion a través de utilizar la observacion y la entrevista

informal para recuperar datos de los padres.

Destaca aqui un recurso indispensable, el espacio de trabajo, como el entorno
fisico disponible ya que, de las condiciones del mismo derivaran el tipo de
actividades a desarrollar y la posibilidad de crear un ambiente agradable y propicio
para el aprendizaje. Desde mi actuacion docente se trata de promover en el
alumno una actitud de adaptabilidad a los recursos existentes y, aun mas, la
creatividad para elaborar los materiales y condiciones requeridos. Las habilidades
gue se deben de promover en el estudiante implican la organizacion y distribucion
de los espacios, mobiliario y adaptaciéon de las condiciones de ventilacion e

iluminacion.

Un papel importante dentro del proceso de disefio del programa lo constituye el
cronograma de actividades (fases del programa) ya que permiten alcanzar la
regulacion del propio alumno en cuanto a los tiempos, recursos y acciones a
desarrollar. La importancia, desde mi actividad docente en este sentido, radica en
propiciar una organizacion prospectiva de acciones y una actitud flexible ante los
posibles cambios a desarrollar. De esta manera el psicélogo educativo reconoce
agui sus posibilidades de desempefio y nivel de competencia para alcanzar los
propositos fundamentales estableciendo adecuados ritmos de trabajo. Asi, se
destinan los recursos necesarios para planificar el conjunto de actividades a
desarrollar, desde la busqueda del sustento teorico para cubrir necesidades
detectadas en la poblacion o Institucion, hasta llegar a la evaluacion de la eficacia

del curso-taller (evaluacion final).

Destinar un momento, a lo largo de este procedimiento, para seleccionar y/o
elaborar los materiales, instrumentos y recursos de evaluacion del programa,
ofrece la posibilidad de organizar y asignar, de manera adecuada, aquellos

insumos materiales necesarios para la implementacion del curso. Esta eleccion o
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disefio de los instrumentos permite evaluar las condiciones de ingreso y de egreso

de los padres participantes en el curso-taller.

La finalidad de utilizar estos recursos es reconocer el nivel de efectividad del
curso-taller. Como ya se ha mencionado, la evaluacion antes-después no es una
de las mejores estrategias de reconocimiento del efecto del programa por lo que

se requiere de otros instrumentos de “evaluacién de proceso”.

Se debe tomar en cuenta que la organizacion de los materiales y recursos
depende basicamente de la capacidad de analisis del disefiador del programa
para relacionar: los conocimientos y habilidades de los padres, el objetivo
especifico y las actividades a desarrollar, las condiciones de la poblacion y las
fases y estrategias de evaluacion. Nuevamente, se requiere de mi conduccion
para promover la creatividad en el estudiante de psicologia ya que de esto
depende la versatilidad y adaptacion de los materiales y recursos a utilizar en el

programa.

Considerando las anteriores reflexiones sobre la formacion de los estudiantes en
el disefio del curso taller, a continuacion se presentan elementos de la experiencia

que se toma como ejemplo:

| Objetivo

Este curso-taller tuvo como objetivo promover en el grupo de padres, a
lo largo de 12 sesiones, la aplicacion de diferentes estrategias de
comprension lectora para que las utlizaran con sus hijos que

presentaban dificultades de aprendizaje.

I.I Contenido tematico

Las dos primeras sesiones del curso se dedicaron a la integracion
grupal y a que los padres reconocieran las caracteristicas, tanto
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positivas (potencialidades), como negativas (limitaciones) de sus hijos
con dificultades para la comprension lectora para, posteriormente,

iniciar propiamente con las estrategias, tales como:

El reconocimiento de diferentes estructuras textuales para facilitar la
organizacion y comprension de la informacion

Reconocer como se organiza la informacion en el cerebro y como se
da su recuperacion posterior

El uso de la imaginaciéon en textos como la noticia periodistica con el
fin de que desarrolle inferencias.

El uso de la secuenciacion en textos, como el cuento, para organizar
las ideas en la memoria

La elaboracién, o construccion, para la activaciéon de conocimientos
previos Utiles para la comprension de la informacion que se presenta
y para la solucion de problemas

Seleccidén de in formacion importante en los textos

La planificacion con ayuda de textos de uso funcional y

El aprendizaje significativo a través de textos de uso funcional

Il Poblacién destinataria

Participaron padres interesados en conocer estrategias que pudieran
emplear para apoyar con sus hijos y favorecer en éstos la
comprension de textos. Ademas se considerd6 como criterio de ingreso
gue contaran con el tiempo y la motivacion para asistir una hora y

media, una vez por semana, al curso-taller.

Il Espacio de trabajo
El escenario donde se llevo a cabo el curso-taller fue un aula de la
institucion, cuyas medidas son de 6 x 6 m, se contd con un escritorio,

20 sillas, un pizarron y pantalla de proyeccion. Dicha aula tuvo
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suficiente luz, tanto natural como artificial, dado que tiene 4 ventanas y
6 ldmparas, asi como suficiente ventilacion con pocas corrientes de

aire.

IV Fases del programa

ler. Mes.
1.1. Seminarios de temas relacionados con el objetivo del programa.
1.2. Busqueda de informacion en bases de datos y bibliografia que

sustento el programa

Ademas de los aspectos ya mencionados en el marco tedrico
(educacion de adultos, fundamentos del curso- taller, aproximacion
humanista, etc.) se integraron aspectos sobre los procesos
cognoscitivos relacionados con la comprensién lectora. Considerando
esto se decidio trabajar sobre lo siguiente:
v El reconocimiento de diferentes estructuras textuales para facilitar la
organizacion y comprensiéon de la informacion
v"Reconocer coOmo se organiza la informacién en el cerebro y como se da
Su recuperacion posterior
v El uso de la imaginacién en textos como la noticia periodistica con el fin
de que desarrolle inferencias.
v'El uso de la secuenciacion en textos, como el cuento, para organizar
las ideas en la memoria
v'La elaboracion, o construccion, para la activacion de conocimientos
previos Utiles para la comprension de la informacion que se presenta
y para la solucion de problemas
v'Seleccion de informacion importante en los textos
v'La planificacion con ayuda de textos de uso funcional y

v El aprendizaje significativo a través de textos de uso funcional
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2do. Mes.

Disefio y elaboracién del programa.

2.1. Basqueda de actividades y dindmicas relacionadas con la tematica
del programa.

2.2. Elaboracién de las sesiones de acuerdo al sustento tedrico y al

tiempo disponible para cada una de ellas.

3er. Mes.

Difusion del programa en la institucion.

3.1. Elaboracién de tripticos relacionados con la tematica del programa.
3.2. Reparticion de los tripticos en la institucion.

3.3. Difusién a los profesionales de la institucion acerca del programa

4t0. 5t0. vy 6t0. Meses.

Elaboracion de los materiales para el programa.

4. Evaluacion inicial de los padres
4.1. Evaluacién inicial de padres acerca de sus creencias sobre la

comprension lectora de sus hijos.

5 Desarrollo del programa

5.2. Implantacion del programa.

5.3. Evaluacion en cada una de las 12 sesiones. Se llevaron a cabo 1 6
2 actividades practicas durante cada sesion para reafirmar los

conocimientos recién adquiridos de los participantes.
6 Finalizacién del programa y evaluacion final de los padres.

6.1. Evaluacion final del programa mediante el cuestionario de

creencias sobre la comprension lectora.
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VI Materiales y recursos.

Recursos y materiales: Ademas del cuestionario en cada una de las

sesiones del programa se utilizaron:

v'Pizarron

v Gises

v Proyector de acetatos

v'Pantalla proyectora

v'Papel rotafolio (se utiliz6 para la presentacion de las actividades
grupales y/o conclusiones por parte de los padres)

v'Plumones (se utilizaron tanto de parte del facilitador como de los
padres)

v'Papel rotafolio con la descripcién de la meta de la sesién, asi como las
actividades que se llevarian a cabo durante la misma y el tiempo
dedicado a cada actividad.

v Acetatos que incluyeran una introduccién al tema, la explicacion de la
estrategia de comprension lectora que se veria en la sesion, asi como

ejemplos o ejercicios relacionados con la misma.

VI Instrumentos de evaluacion:

Para la evaluacion del programa se utilizé un cuestionario de creencias
acerca de la comprension lectora, elaborado por Fierro, Garcia y
Vargas (1998, ver anexo 2), que consta de nueve reactivos con cinco
diferentes categorias. Estas categorias se definen en el mismo anexo 2

y se denominan.

Disposicion innata para el aprendizaje de la lectura.
v'Aprendizaje de la comprension lectora en la escuela.

v'Apoyo en casa para la comprension lectora.
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v Estrategias didacticas para promover la comprension lectora.

v"Uso funcional de la lectura.

VIl Estrategias de evaluacion

Se aplicéd el instrumento para evaluar creencias, antes y después del
desarrollo del curso taller, para determinar si existian diferencias

debidas a la implantacion de éste.

Adicional a esto, en cada sesion se realizaron actividades relacionadas
con el tema abordado, al término de éstas se dio retroalimentacion a
los padres, y se llevo a cabo una reflexion, que realizaron, en conjunto,
el facilitador y los padres, para conocer la opinion de los padres asi
como su comprension del tema desarrollado mediante la expresion de

sus conclusiones personales.

5.8.2 Componentes de las sesiones del programa del curso-taller. Anélisis a
través de un ejemplo.

Las sesiones 5 y 6 del curso-taller “Promocién de creencias favorecedoras y
estrategias de comprension lectora en padres de nifios con dificultades en esta
area” (Rodriguez, 2006; Informe de Practicas desarrollado bajo mi direccion)
sirven como un ejemplo de concrecién de los componentes estructurales de la
modalidad del curso-taller. Debe reconocerse que, derivado de mi experiencia
profesional, se han podido promover en los estudiantes de la licenciatura
habilidades, conocimientos y actitudes ligadas a la implementacion del trabajo
directo con los usuarios del servicio ofrecido a través de esta modalidad.
Relacionado directamente con la actuacion del alumno he favorecido el
aprendizaje de estos tres elementos utilizando algunas estrategias didacticas:

analisis de casos, solucion de problemas, seminarios de discusion, ejercicios y
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demostraciones. Debe reconocerse que en la actividad del psicélogo educativo
asociada a la implantacion del curso-taller destacan el modelamiento vy
demostracion que debe hacerse (via directa o andlisis de videos de mi propia
intervencion) que permitan identificar dos aspectos: la importancia de las técnicas
grupales y el papel del profesional en la implantacion del programa (CONAFE,
2001; Webster-Stratton y Herbert, 1993). Estos aspectos se abordaran a

continuacion cuando se expligue cada uno de los componentes de las sesiones.

EJEMPLO 1

SESION 5

TITULO: ¢COMO SE ORGANIZA LA INFORMACION EN NUESTRO
CEREBRO? Y
¢ COMO LA RECUPERAMOS?

CONTENIDO TEMATICO

La informacion que aprendemos se almacena y organiza en nuestro
cerebro, especificamente en nuestro diccionario mental o mundo
posible, conteniendo la informacion mas importante, lo que tiene mas
significado para todos y cada uno de nosotros. Algunos psicélogos han
intentado elaborar algunos modelos que nos permitan entender cémo
sucede este proceso de almacenamiento y recuperacion o recuerdo de
lo que aprendemos todos los dias. Hasta el momento no existe un
modelo Unico que nos permita llegar a decir que esa es la forma en que
se da este proceso, sin embargo, un modelo que parece adecuado es
agueél que se denomina de REDES NEURONALES. Para facilitar un
poco mas la explicacion de este modelo llamémosle modelo de
REDES.

Todos conocemos las redes, que no son otra cosa que una serie de
trozos de algun material y nudos. De igual forma se guardan las ideas
en nuestro diccionario mental. Las ideas mas importantes son
almacenadas en este diccionario y, a su vez, todas aquellas otras ideas
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relacionadas con ésta, aprendidas en ese momento o con anterioridad,
de tal manera que cada vez vamos haciendo mas grande nuestra red.
En el modelo de las REDES cada uno de los nudos es una idea o
concepto que, como en un circuito de una serie de navidad, se activa al
encenderse la serie de tal manera que la electricidad va pasando por
todo el cable para permitir que enciendan todos los demas, es decir, se
ACTIVAN todos aquellos nudos con los que tiene relacion ese cable o
cables.

De igual manera sucede con nuestras ideas o conceptos: cuando
nosotros leemos o escuchamos algunas ideas, inmediatamente se
activan otras ideas o conceptos. Sin embargo, depende de lo que se
trate el libro o la platica para que nos ubiquemos o contextualizemos y
no caigamos en el error de estar hablando o leyendo sin saber de qué
trata la platica o el libro.

Pongamos un ejemplo:
Supongamos que en una clase de ciencias naturales los nifios estan

aprendiendo acerca de lo que son las plantas. Este conocimiento
puede representarse de la siguiente forma (ver figura 2).
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FIGURA 2. RED DE FANEROGAMAS Y CRIPTOGAMAS
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En esta representacion grafica sélo se encuentra una posible forma de
organizacion del concepto de planta. Sin embargo, para la clase que
quisiera dar el maestro, no todas las redes serian necesarias. Cabe
mencionar que cada relacion de NODOS con sus respectivos lazos de
unién también pueden ser llamados “VIAS DE CONDUCCION”. De tal
forma que para el maestro sélo servirian algunas vias de conduccion y
otras serian ejemplos o formas que se podrian utilizar para activar los
mundos posibles de los estudiantes.

ESTRUCTURA DE LA SESION.

Objetivo especifico:

Al finalizar la sesion los padres de familia aplicaran sus conocimientos
previos al escuchar la lectura de un cuento, en cuanto a su
superestructura, con la finalidad de que elaboren una red conceptual
acerca del mismo.

Meta:
Al finalizar la sesion los padres organizaran una representacion grafica
acerca de las relaciones de ambientes y personajes de un cuento.

Recursos:

Proyector de acetatos.

Acetatos.

Cuento corto (no mayor de dos cuartillas)
Hojas rotafolio.

Plumones.

AN NN

Preguntas:

Se recomienda preguntar a los padres ¢ Como creen que se organiza la
informacion en nuestro cerebro? ¢ Los textos podran ayudar a organizar
la informacion? ¢ Como? ¢ Para organizar la informacion sera necesario
activar el diccionario mental de los nifios? ¢ Por qué?

Estrategias instruccionales:
v Reconocimiento de nociones previas.
v Exposicion frontal.
v Retroalimentacion.
v Practica guiada.
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Actividades:
Reconocimiento de las nociones previas. (10 min.)
Presentacion de la informacion por el facilitador. (20 min.)
Recordatorio de la superestructura del cuento. ( paso 3 a 8, 30
min. en conjunto)
Lectura oral del cuento.
Explicacion de la actividad a realizar.
Conformacion de equipos.
Elaboracion de una red conceptual por equipos.
Presentacion y explicacion de la red conceptual ante el grupo.
Retroalimentacion del grupo.

Preguntas de reflexion final: (10 min.

Se recomienda preguntar a los padres ¢Qué les parecio la actividad?
¢ Esta forma de organizacién de la informacion sera adecuada para los
nifios? ¢ Por qué? ¢ Consideran otra forma de organizar la informacién?
¢ Este texto es adecuado para organizar la informacién? ¢ Existira otro
tipo de texto?

Cierre de la sesion: (5 min.)

Se sugiere dar respuesta a las dudas de los padres e incluso hacer
notar que existen otras formas de representacion (dibujo, cuadros
sindpticos, resimenes, etc), aunque ésta es una de las formas mas
simples.

153



SESION 6

¢UTILIZAMOS NUESTRA IMAGINACION?

CONTENIDO TEMATICO.

Seguramente ustedes habran leido la novela o visto la pelicula “La
Historia sin fin”. Esta trata de un nifio, llamado Sebastian, que entra a
una libreria y al estar revisando los libros se queda dormido y cae en
un profundo suefio, durante el cual, gracias a la imaginacion entabla
una pelea contra “la nada” (que representa a la ignorancia). En esta
lucha, Sebastian se enfrenta a la nada equipado solamente con su
imaginacion para salvar a la princesa Aurora. Durante toda la historia
Sebastian conoce a varios personajes y escenarios, producto de su
imaginacion.

La moraleja de esta historia nos hace ver la importancia de desarrollar
nuestra imaginacion para que no nos venza la ignorancia, asi como
nunca dejar de tener suefios que se activen en el momento adecuado.

Desde el punto de vista de la Psicologia diriamos que es necesario
activar nuestro diccionario mental, del cual ya hablamos en sesiones
anteriores, y que también podemos llamar “nuestros mundos posibles”.
Estos mundos posibles se construyen con todo lo que nosotros vamos
cosechando de nuestras experiencias en el mundo real e imaginario.
Sin embargo, en ocasiones no lo utilizamos porgue nos vence la nada,
la ignorancia, representada en nuestro mundo actual por todo el
conjunto de mensajes que nos llegan a través de algunos programas
de radio, television, juegos de computadora, etc., que limitan que
utilicemos nuestra imaginacion.

Pero ¢como podemos activar nuestra imaginacion? La respuesta no es
tan simple pero aqui podriamos plantear algunas sugerencias: lo mas
importante es utilizar situaciones que permitan liberar nuestros mundos
posibles y usar asi nuestra imaginacion (como por ejemplo al leer
textos de cualquier tipo, al resolver un problema de matematicas, al
resolver un problema al hacer compras, al tratar de poner un cuadro en
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la pared de nuestra casa, etc.); la otra manera es empezar por
desarrollar “inferencias”, es decir, utilizar “el qué pasaria si...”, 0 “creo
que la solucién es...”, o bien “lo mas adecuado seria...”. De hecho al
utilizar inferencias activamos nuestros mundos posibles o cantidad de
informacion almacenada que tenemos en nuestra memoria y que
adecuamos al tratar de resolver un problema o satisfacer una
necesidad.

De hecho, en nuestro curso con los nifios, utilizamos en buena medida
las inferencias acerca de los textos que vamos revisando con ellos,
como una forma de activar su memoria y su pensamiento. Cuando
cada uno de nosotros lee un texto siempre nos vamos anticipando a “lo
gue vendra” después de lo que hemos leido. De esta manera al leer y
anticiparnos al texto desarrollamos inferencias.

ESTRUCTURA DE LA SESION

Objetivo especifico:

Al finalizar la sesion los participantes aplicaran las inferencias como un
recurso para activar sus conocimientos y utilizar su memoria a largo
plazo al leer un texto de uso funcional.

Meta:
Al finalizar la sesion los padres de familia utilizaran su imaginacién al
leer el periddico.

Recursos:
v Noticias de secciones diversas de diferentes periodicos.
v Proyector de acetatos.
v Acetatos.

Preguntas:

Se sugiere al facilitador que haga preguntas como ¢Qué es la
imaginacion? ¢Cémo nos damos cuenta que imaginamos? ¢Como
podemos desarrollar la imaginacion en nuestros hijos?

Estrategias instruccionales:
v Practica guiada.
v Instruccion directa.
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v Modelamiento.
v Activacion de conocimientos previos.

Actividades:

1. Preguntas de activacion del conocimiento previo. (10 min.)

2. Presentacion de los contenidos por parte del facilitador. (15
min.)

3. Lectura de una noticia periodistica por parte del facilitador para
que los padres desarrollen inferencias. (5 min.)

4. Formacion de equipos de tres o cuatro padres de familia.
(pasos 4 a 10, 30 min., en conjunto)

5. Asignacion al azar de los encabezados de noticias
periodisticas diversas.

6. Lectura de los encabezados por parte de cada equipo.

7. Seleccion de la noticia adecuada al encabezado (colocadas en
una mesa o en el escritorio para que los padres las puedan leer).

8. Presentacion de cada equipo de la lectura de encabezado y
noticia.

9. Elaboracion de una actividad, utilizando el periédico, para
utilizar la activacion de inferencias con sus hijos (trabajo en equipo).

10. Presentacion del trabajo de equipo ante el grupo.

Preguntas de reflexion final: (10 min.)

Se sugiere al facilitador haga preguntas como; ¢Qué dificultades
tuvieron para encontrar la noticia adecuada al encabezado?, ¢Qué se
les hizo mas facil?, ¢Creen que desarrollaron inferencias?, ¢ Por qué?,
¢ Creen que utilizaron su imaginacion?, ¢Por qué?

Cierre de la sesién: (5 min.)

Se recomienda al facilitador hacer evidente la importancia de activar
sus conocimientos y desarrollar su imaginacion, la importancia de
hacer esto con cualquier tipo de texto con sus hijos y, sobre todo, la
importancia que esto tiene al leer un texto.

En la estructura de las sesiones del curso-taller se presenta, en primer término, el
contenido base que se trabajard durante la misma. La participacion del psicélogo
educativo consiste en identificar el posible nivel de comprensién que puedan

poseer los padres de familia (parte de este resultado proviene de la revision
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bibliografica del tema y de experiencias similares que se pudieran haber registrado
de diversas fuentes) y traducir la informacion disciplinaria en aquélla que sea
coloquial y de facil acceso para los participantes en el curso-taller. Recuperar las
experiencias y vivencias personales, los niveles de desarrollo cognitivo y dominio
de la informacioén, asi como identificar y replantear los estados emocionales de los
participantes, son aspectos que se convierten en el reto principal al implantar el

curso-taller.

En la estructura de la sesidn se presenta un objetivo especifico, que guarda
estrecha relacion con los propdsitos fundamentales del programa y concreta, de

acuerdo a cada sesion, los diferentes niveles de aproximacion para alcanzarlos.

Aparece en la estructura una meta, que traduce el objetivo especifico a un nivel
adecuado, para ser presentado a los padres. Esta meta generalmente se les
ofrece a los padres en un cartel durante la sesion y tiene la funcién de regular su
participacion dentro de la misma, evitando desviaciones que pudieran alterar el
abordaje de los contenidos disefiados para la sesion. La meta permite conducir los
esfuerzos del grupo para plantear las preguntas ad hoc con el tema, las
inquietudes existentes durante la solucidbn de las actividades y, finalmente,

desarrollar las reflexiones que surgieran ante la presentacion de los contenidos.

El apartado de recursos contiene los materiales y documentos necesarios para la
revision de los temas y alcanzar el objetivo especifico definido para la sesién, El
acopio de materiales se debe de efectuar con anticipacion para evitar que se
alteren los horarios y exista un desgaste de los participantes durante la sesion.

En la estructura de la sesién aparece el apartado de preguntas, tienen la funcion
de reconocer los conocimientos previos de los participantes, a la vez de dirigir su
atencién en aspectos relevantes del tema a abordar y paralelamente motivarlos
para tratar los contenidos a abordar. Estas preguntas la mayoria de las veces

vienen acompafadas de actividades que permiten reconocer el nivel inicial de los
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padres e identificar su estado emocional. Partir de esta plataforma permite al
psicologo educativo guiar y facilitar el desarrollo de las actividades comprendidas

en la sesion.

El apartado denominado estrategias instruccionales responde necesariamente a
aguellas formas de tratamiento que el psicologo educativo hard de los contenidos
y de las actividades. Desde una perspectiva constructivista las estrategias
instruccionales consisten en aquellas secuencias de pasos que derivaran en el
alcance de una meta (implican un proceso de planificacion y organizacién de
recursos articulados con un fin Unico). Las estrategias didacticas en el marco de
los cursos-talleres perfilan el tratamiento que el psicologo educativo hara para
alcanzar el objetivo especifico.

A lo largo de la sesion se dan diferentes momentos, con sus respectivas
actividades, en las que las acciones del facilitador se orientan de acuerdo a los
fines deseados con cada una (pueden ir desde el modelamiento, moldeamiento,
practica guiada, instruccion directa, etc). Se espera que los resultados deseados
se muestren en la participacion misma de los padres, las preguntas elaboradas, la
actitud ante la informacion, la participacion e interaccioén con el grupo, etc. De esta
manera el psicélogo planteard, de ser necesaria, la modificacién de la estrategia
instruccional para integrar al grupo y responder a su nivel de desempefio (sin
embargo estos cambios no deben demeritar en alcanzar el objetivo especifico

planteado).

El apartado denominado actividades, engloba el conjunto de acciones que
desarrollaran los padres para tratar y aprender los contenidos tematicos
abordados en la sesién. Implican la expresion de las experiencias como adultos y

padres de familia en la recreacién de los saberes desarrollados durante la sesion.

A diferencia de las actividades planteadas con poblacion de otras edades y niveles

educativos, aqui se recupera parte del denominado curriculum doméstico, del
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guehacer cotidiano de los padres en la ensefianza que se da en el entorno familiar
y en el microsistema del nifio. Las actividades son parte del espacio de
comparticiéon de significados con otros que se ubican en una dimension similar
(padres de NNEE), lo cual redimensiona su participacion en el curso-taller pues en
su busqueda de acompafiamiento y de saber que no esta solo. Encontrar
respuesta a sus necesidades permea toda su actuacion durante las sesiones. Asi,
los contenidos encuentran un nivel de significatividad que deriva principalmente de
su inquietud por colaborar en la intervencion médica, psicolégica o pedagogica

que se efectla con su pequefio.

Aunado con lo anterior, el apartado de preguntas de reflexion establece una
relacion entre estas inquietudes y el alcance real de las actividades que los padres
suponen que han logrado. Las inquietudes, dudas, comentarios adicionales o
reflexiones, juegan el papel de autoafirmacion de lo aprendido y de evaluacion de
las aportaciones que puedan brindar en el apoyo que ofreceran a su hijo(a). Las
respuestas ofrecidas a las preguntas de reflexiébn son indicadores, para el
psicologo de la educacién, del dominio de los contenidos pero sobre todo de la
cobertura de las expectativas de los padres y, sobre todo, de la posibilidad de
disminuir los niveles de ansiedad que pudieran presentarse ante problematicas

especificas.

El cierre de la sesion ofrece la posibilidad al psicélogo educativo de enmarcar y
plantear el alcance real de la meta establecida para la sesion. Asimismo, ofrece la
posibilidad de motivar a los padres para transferir y generalizar lo aprendido al
curriculum domeéstico que encontrard su nivel de aplicabilidad en su hijo. Al
considerar la necesaria intervencion complementaria de los padres en la
integracion de su hijo al entorno escolar y familiar es parte de la funcién que el
psicologo debe replantear en este momento de la sesion.

Para finalizar, este ejemplo ha servido como un recurso para plantear, a grandes
rasgos, la importancia de la estructuracion, disefio, implantacion y evaluacion del

mismo. La modalidad del curso-taller, como una opcidon en el ambito de la
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integracion educativa, implica el desarrollo de competencias especificas de quién
lo planifica y de quien lo implementa. Reunir las dos condiciones en el profesional
de la psicologia de la educacion ofrece posibilidades amplias para la oferta de
servicios que se pueden brindar a los padres de NNEE. Este profesional puede

enmarcar lo socio-afectivo con lo cognitivo.

De los resultados satisfactorios obtenidos con esta modalidad es que surge el
interés por continuar y perfeccionar el proceso de planeacién e implantacion, pero,
sobre todo, por conocer mas ampliamente su efectividad. Los niveles de eficacia
s6lo podran reconocerse a medida que se puedan utilizar recursos de evaluacion
mas adecuados. La labor que he desarrollado para orientar a los estudiantes de
psicologia en la busqueda de recursos de evaluacion ha permitido hasta el
momento dirigir nuestra atencion hacia aquéllos reconocidos como de evaluacién
auténtica o alternativa ya que permiten reconocer los cambios que se ofrezcan
durante el proceso de intervencion. No obstante, aun faltaria ampliar la basqueda
hacia otras formas de evaluar la eficacia de los cursos-talleres en los diferentes
agentes y entornos del microsistema del NNEE. Este aspecto, aun pendiente, es
parte del trabajo en el que me encuentro inmerso en este momento y que implica
una reorientacion de la linea de trabajo asociada con la construccién de esta

modalidad de trabajo con padres.

5.9 A manera de conclusién

La modalidad de Curso-Taller para padres ofrece una perspectiva
psicopedagodgica accesible a los planteamientos de flexibilidad en los contenidos a
desarrollar en las sesiones de trabajo con los progenitores de NNEE. La estructura
de esta modalidad esta dada en términos de la poblacion adulta, en este sentido,
las aportaciones de la andragogia son vitales para promover el conjunto de
acciones pedagogicas que enmarcaran la eficacia de esta modalidad. La adultez

complementada con la condicién de ser padres implica diversos retos para que el

160



profesional de la psicologia de la educaciéon asuma con conocimiento, creatividad
y responsabilidad el disefio de los cursos-talleres para padres. En el capitulo 7 se
presentaran algunos de los hallazgos recuperados en torno a la construccién de
esta modalidad, aplicAndose en el ambito de la integracion educativa. Cabe
mencionar que el conjunto de los resultados presentados sélo ha sido posible con
la colaboracién de varias generaciones de estudiantes, que han participado en su
proceso de formacion académica, inscritos en el Sistema de Formacion en la
Practica de la Coordinacion de Psicologia Educativa de la Facultad de Psicologia
de la UNAM-CU. Para tal efecto, en capitulo anterior se abordaron algunos
aspectos relacionados con las condiciones de la ensefianza practica universitaria
y, en especifico, con la trayectoria que ha tenido el conjunto de estos procesos de

formacién en esta misma Coordinacion.
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CAPITULO 6. METODO DE TRABAJO.

6.1 Objetivo del trabajo.

El objetivo de esta linea de trabajo consistio en disefar, aplicar y validar la eficacia
de una modalidad de intervencidn psicoeducativa, como vertiente de atencion a
padres de familia de nifios con NEE que requieren ser integrados o se encuentran
inscritos en una escuela regular. En este sentido, se recupera la importancia que
tiene para el psicologo el considerar la influencia de las condiciones socio-afectiva

y cognitiva de los padres.

Un componente adicional a este objetivo es la formacién de alumnos que he
desarrollado en torno a esta linea de trabajo. Asi, se hace necesario reconocer
que la construccion de esta modalidad se ha consolidado en el transcurso de 10
afos, en el contexto de la Formacion en la Practica de estudiantes de la
Licenciatura de Psicologia (Facultad de Psicologia, UNAM-CU), quienes como
parte de su formacion se inscriben a desarrollar actividades en un escenario real,
contexto situado de aprendizaje, durante un afio. Complementariamente a este
caracter formativo los alumnos prestan un servicio a la comunidad. De esta
manera los alumnos han participado como colaboradores y han producido

diversos trabajos para la obtencion de grado.

6.2 Participantes.

La poblacion participante fueron alrededor de 180 padres de familia cuyos hijos
presentan necesidades educativas especiales, que asisten al Instituto Nacional de
Rehabilitacion, sede en que se intervino con la modalidad de curso-taller: Los
nifios fueron considerados como NNEE y asistian a una escuela regular. Los

padres generalmente presentaron un nivel educativo de primaria a secundaria y un
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nivel socioecondmico de bajo a medio bajo, con edades que fluctuaron entre 22 a

50 afos.

6.3 Escenario.

a) CARACTERIZACION DEL ESCENARIO.

a.l) Instituto Nacional de Rehabilitacién.

De los datos obtenidos del portal del INR se desprende que el Instituto Nacional
de Rehabilitacion (INR) es una institucion adscrita a la Secretaria de Salud,
ubicado en Av. México Xochimilco num. 289. Col. Arenal de Guadalupe, en la
Delegacion Tlalpan. En esta misma informacion se reconoce la mision de esta

Institucion:

Apoyar al Sistema Nacional de Salud para impulsar acciones de
prevencion de la discapacidad y mejorar la atencién a personas con
discapacidad. Proporcionar servicios de calidad para la rehabilitacion
de pacientes con enfermedades y secuelas discapacitantes del aparato
locomotor, de la audicion, voz, lenguaje, cardiorrespiratorio y de todo
tipo asi como lesiones deportivas, con la aplicacion de los mas
avanzados conocimientos cientificos y empleando tecnologia de punta,
para obtener los mejores resultados, con un alto sentido humanista y
abarcando integralmente los aspectos fisico, psicolégico, social y
ocupacional de cada paciente, con la participacién activa del equipo
multidisciplinario que incluye la intervencién de la familia y la
comunidad. Formar y capacitar recursos humanos para la
rehabilitacion, con la mejor participacion cientifica y humanista, que
puede emplear equipos y tecnologia de punta; con una actitud de
superacion continua; con aptitudes para la docencia y con capacidad
para la investigacion cientifica, que puede actuar como lideres del
equipo benéfico social en su especialidad. Desarrollar investigacion
cientifica que permite el mas amplio y preciso conocimiento de los
fendmenos epidemioldgicos de la discapacidad; de las acciones para
prevenirla 'y detectarla precozmente; de sus mecanismos
fisiopatolégicos y de aquellos que actian para su recuperaciéon o
compensacion; de la substitucion de organos, tejidos y funciones
dafadas; de los recursos de diagndstico y tratamiento y del desarrollo
tecnoldgico para la produccion de prétesis, oOrtesis, implantes y ayudas
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técnicas, asi como de los aspectos de la familia y la comunidad
relacionados con este problema

Asi, el Instituto Nacional de Rehabilitacion esta conformado por tres
instituciones dedicadas a la rehabilitacion, a la ortopedia y a la
comunicacién humana, siendo ésta Ultima donde se desarrolld esta
intervencion.

Los servicios que brinda son los siguientes:

6.3.1 Servicios ofrecidos en el INR

Tabla 3 Los servicios de atencion que ofrece del Instituto Nacional de Rehabilitacion

Ortopedia: B Rehabilitacion: B Comunicacion Humana:
Traumatologiay Rehabilitacion ortopédica. Otorrinolaringologia, audiologia,
urgencias. Rehabilitacion neurolégica. foniatria, oftalmologia y mapeo
Ortopedia pediétrica. Rehabilitacion cardiaca. cerebral.

Reconstruccion Rehabilitacidn respiratoria. Rehabilitacién de la audicién, voz,
articular. Rehabilitacién pediatrica. lenguaje y aprendizaje.

Ortopedia del deporte | Rehabilitacidn geriatrica.

y artroscopia. Rehabilitacién social y del
Columna. trabajo.

Mano. Amputados y lesiones
Tumores. medulares.

Infecciones. Enfermedad vascular cerebral
Deformidades y traumatismos

neuromusculares. .
craneoencefalicos

La condicion del INR, como centro de atencién, esencialmente médica, se ha
constituido en el escenario de Formacion en la Practica para favorecer el proceso
educativo de estudiantes de Licenciatura en Psicologia, como se ha descrito
lineas arriba. Esta institucion favorecio el acceso a poblacion de NNEE y a sus
padres. Los NNEE asistian a los servicios de recuperacion y rehabilitacion

generalmente 2 veces a la semana durante un afio. En esta condicion de
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temporalidad y horarios se han desarrollado varios cursos-talleres dirigidos a

padres, durante el lapso mencionado de 10 afos, bajo mi conduccion.

6.4 Medidas o instrumentos.

La evaluacion de los efectos de los cursos-talleres ha implicado la utilizacién de
instrumentos adaptados o elaborados ex profeso. Partiendo de las condiciones
identificadas en cuanto a la evaluacion de esta modalidad, planteada en capitulos
precedentes, se han utilizado algunos instrumentos validados y confiabilizados en
poblacién nacional. Algunos otros han sido disefiados especificamente ya que las
tematicas abordadas no habian sido evaluadas o no existian referentes nacionales

para tal fin.

La evaluacidon de los cursos-talleres se ha hecho con disefios pre-post pues se
consider6 que de esta manera se reconocerian los cambios debidos a la
intervencién desarrollada. En uno solo de los casos presentados (Montiel, 2008)
se utilizé un cuadro de categorias para aplicarse a lo largo de todas las sesiones
del curso-taller. Los instrumentos y recursos utilizados en las experiencias aqui

reportadas son:
- Cuestionario para la identificacion de los constructos de padres de nifios
con necesidades educativas especiales (Remigio y Alcantara, 2003)(Ver

apéndice 1).

- Cuestionario de creencias parentales hacia la comprensién lectora (Fierro,

Garcia y Vargas, 2005) (Ver apéndice 2).

- Cuestionario de Evaluacion de Estilos Parentales (Montiel, 2008, adaptado
de Palacios y Andrade, 2006)(Ver apéndice 3).
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- Cuadro de categorias para observar la participacion de padres (Montiel,
2008)(Ver apéndice 4).

6.5 Procedimiento.

La definicion de la modalidad de cursos-talleres para padres ha atravesado, a lo
largo de 10 afios, por dos fases caracterizadas por las acciones de construccion
de la modalidad: 1) Fundamentacién y delimitacién de la modalidad y; 2) Disefio y
aplicaciones de la misma. En la segunda fase se desarrollaron diversos trabajos
que, bajo mi supervision, implementaron varias generaciones de estudiantes que
se han formado en la linea de trabajo expuesta. La colaboraciébn de los
estudiantes ha sido permanente pero el grupo se renovo cada afio (periodo de
vigencia generacional de los estudiantes en el proceso de formacion en la practica
establecido por la Coordinacién de Psicologia Educativa de nuestra Facultad). De
tal manera, la secuencia de formacibn comenz6 cada afio con una poblacion

estudiantil que oscilé entre 6-9 alumnos por periodo.

A continuacioén se describen estas dos fases:

6.5.1 Fase de reconocimiento de necesidades institucionales y delimitacion
de modalidades de intervencién en la poblacion parental (primeros 2 afios)

En esta fase se establecieron diversas reuniones con los representantes del
Instituto Nacional de Rehabilitacion para analizar las necesidades de apoyo

psicoeducativo en la misma.

1) Se tuvo un acercamiento con los padres de familia de los NNEE, a través
del Coordinador de Terapia y de los Licenciados en Comunicacion Humana

(responsables directos de brindar terapia a los nifios), para identificar en
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2)

3)

4)

5)

reuniones individuales (a través de entrevistas informales o de la
observacién) las necesidades e inquietudes de la poblacion parental.

De esta manera, en ambos contactos institucionales, los alumnos en
proceso de formacion en la practica dieron a conocer el objetivo de su
presencia en la Institucion.

La explicacion brindada a autoridades, personal de la institucion y padres
de familia, fue en términos de que las actividades de los estudiantes, bajo
mi coordinacion, serian complementarias a la intervenciéon de los
profesionales del INR, para promover los mayores niveles de integracion
escolar de la poblacion infantil con necesidades educativas especiales.
Asimismo, en relacién a los padres se marcé la intencion de favorecer su
actuacion y apoyarles en la busqueda de alternativas acordes a sus
necesidades.

De esta manera el equipo desarrollo la investigacion documental que
permitiera identificar: las modalidades adecuadas; el sustento tedrico de
alternativas de intervencion; estructura de las modalidades y; alcances en
cobertura y eficacia reportada, segun el caso, de diversas modalidades de
trabajo con padres. Complementariamente a esta investigacion se asisti6 a
eventos académicos y de divulgacion pedagodgica referidos a tematicas
tales como formacién de padres y trabajo con padres. De la investigacion
en centros de documentacion y bases de datos se extrajeron algunas
opciones de trabajo con padres que aplicamos en esta fase (platicas a
padres y Escuela para Padres).

Estas opciones de intervencion psicoeducativa fueron evaluadas
tangencialmente pero, de manera paulatina, fueron emergiendo las
necesidades de los padres por participar mas activamente en las opciones
que se les brindaban. Ante estas condiciones las opciones de trabajo con
padres mencionadas anteriormente fueron substituidas por los cursos-
talleres. Sin embargo, la fundamentacion, disefio y aplicacion de esta

modalidad nos implicé los afos resefiados en la segunda fase.
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6.5.2

Fase de disefio y aplicacion de la modalidad de curso-taller

(aproximadamente 8 afios).

1)

2)

3)

La profundizacién por parte del equipo bajo mi conduccion, a través de la
investigacion documental y las alternativas encontradas en otros paises
fueron dando forma al disefio de actividades enmarcadas en el formato y
condiciones revisadas en el marco teorico: la posibilidad de brindar un
espacio a los padres para formarse y construir, conjuntamente con sus
iguales y un facilitador, diversos saberes que surjan de sus necesidades.
Para tal fin, se hizo necesaria la planificacion de los cursos-talleres que,
bajo mi conduccién, implementaron los estudiantes para atender a padres
de familia de NNEE. Se estructuraron las sesiones, se organizaron los
contenidos a tratar y las formas de actuacion del profesional como un
facilitador del aprendizaje. La perspectiva del trabajo con padres como un
espacio para compartir experiencias y favorecer el aprendizaje adulto
fueron algunas de las condiciones que empezaron a presentar efectividad
en nuestro trabajo. Paralelamente a esto se fueron diseflando e
implantando mas cursos-talleres buscando la utilizacién de instrumentos y

recursos para evaluar los programas desarrollados.

Después de haber consolidado la estructura de los cursos-talleres se
reconocio la necesidad de elaborar instrumentos adecuados para reconocer
su efectividad. De tal manera se eligieron, adaptaron o disefiaron los
instrumentos que permitieran evaluar los cambios en los padres de familia,
asi como sus niveles de satisfaccion. Para esta actividad también se
requirié de la investigaciéon documental y de buscar la confiabilidad y validez

en algunos instrumentos o, en todo caso, la adaptacion de los mismos.

Este udltimo conjunto de acciones permitid que eligiéramos el curso-taller
como modalidad para el trabajo con padres en la integracion educativa.

Para tal efecto se considerd la pertinencia que, de acuerdo al sustento
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tedrico y viabilidad reconocida en otros ambitos del trabajo con padres,
presentaban los cursos-talleres. Esta razén ayud6 a perfilar el disefio y
aplicacion de varios cursos-talleres que, a la larga, fueron ofreciéndome
experiencia y posibilidades para formar estudiantes en torno a esta linea de
trabajo.

Considerando la pertinencia de sustentar con resultados la consolidacién de la

modalidad del curso-taller como modalidad de intervencién con padres de NNEE,

en la siguiente seccion presentamos los alcances obtenidos en tres experiencias.

169



CAPITULO 7.PRINCIPALES RESULTADOS DE LA INTERVENCION A TRAVES
DEL CURSO-TALLER PARA PADRES

La modalidad de curso-taller ha sido desarrollada dentro de nuestra linea de
trabajo como un recurso adicional en el proceso de intervencion, con una
tendencia preventiva y de apoyo, con la finalidad de apoyar a los padres de familia
de nifios con necesidades educativas especiales asociadas 0 no a una
discapacidad. La poblacién atendida en este reporte asistié al Instituto Nacional de
Rehabilitacion/Comunicacién Humana, principalmente, asi como en otros espacios
educativos, en el periodo que abarca desde 1993 hasta aproximadamente el afio
2008. La poblacién atendida fue diversa, ascendiendo a casi 600 padres y madres
de familia en apoyo a sus hijos, la mayoria de ellos escolarizados y, por tanto,
integrados a la educacion regular.

Como resultado de esta linea de trabajo de intervencion se presentan sélo algunos
de los productos obtenidos como tesis e informes de practicas que sirvieron para

la titulacidon de mis alumnos.

7.1 Tesis de licenciatura bajo mi direccion: La modificacion de constructos,
en padres de familia, asociados con la aceptacion de las necesidades
educativas especiales de sus hijos

A continuaciéon se presentan los resultados de una investigacion realizada por
Remigio y Alcantara (2003). En ésta se partio de considerar a la familia como un
contexto de desarrollo significativo en la integracion del nifilo que presenta
necesidades educativas especiales (Shea y Bauer, 2002). Asimismo, se trabajé
con las madres con la modalidad de curso-taller de sensibilizacion, adoptando el
modelo del usuario y retomando la teoria de los constructos de Kelly (citado por
Martinez, 1991; Cunningham y Davis, 1994).
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Con base en lo anterior, la investigacion tuvo como objetivo propiciar un ajuste
positivo en el sistema de constructos (ansiedad, amenaza, culpa, hostilidad y
apego), que poseen las madres de nifios con necesidades educativas especiales
con respecto a sus hijos con necesidades educativas especiales, a través de un
curso taller de sensibilizacion, ya que se consideré que de esta manera podrian
enfrentarse con mayores recursos a las situaciones escolares que viven con su
hijo y favorecer asi su proceso de integracidbn escolar. En el curso—taller,
organizado en 10 sesiones (una por semana) de 90 minutos cada una, se
abordaron diversos temas relacionados directamente con el aspecto emocional y
afectivo en la interaccion con su hijo y su situacion escolar. Cabe sefialar que el
curso-taller se impartié en dos escuelas primarias de la demarcacion politica de la
Delegacion Magdalena Contreras, a un total 50 madres, a quienes se les aplico el
“Cuestionario para la identificacion de los constructos de padres de nifios con
necesidades educativas especiales” (Remigio, J. A, . y Alcantara, R. M. K., 2004)

(ver apéndice 1), antes y después del curso-taller, para identificar el efecto del

Mmismo sobre sus constructos.

La hipdtesis de trabajo planteada fue que existian diferencias significativas entre
las puntuaciones obtenidas por las madres, a través del cuestionario aplicado,
antes y después del curso taller. Para ello se realizé un andlisis de los datos
obtenidos usando el Paquete Estadistico para las Ciencias Sociales (SPSS),
utilizando la prueba no paramétrica de comparaciéon de rangos Wilcoxon. Los

resultados obtenidos se presentan a continuacion:
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TABLA 4 COMPARACION DE MEDIAS PRETEST-POSTEST DEL FACTOR TEORICO “ APEGO”

FACTOR 1 APEGO

Cuando una persona refuerza la identidad de otra (conductas, sentimientos, pensamientos, etc.), se crea un vinculo
afectivo entre ambas y es esta condicion, lo que constituye la base de la relacién denominada apego, que a su vez, le
ofrece al individuo integridad y seguridad. De este modo, lo opuesto al apego es la indiferencia. La privacién es la
pérdida del objeto de apego, sea éste una persona o cosa, dicha pérdida elimina una fuente de reforzamiento o

validacion de la identidad, asi como la conciencia de la integridad y seguridad de una persona.

o [} k] s 2
o . = S
2 89 |88 | - €
. 9 T = o O L c
S 8| DESCRIPCION DEL REACTIVO 22|29 |22
1 Creo que mi hijo con necesidades educativas especiales es capaz de realizar sus | 12.50 | 13.54 | .000
actividades escolares:
3 Mi hijo con necesidades educativas especiales puede integrarse y ser aceptado por | 21.00 | 11.59 | .000
sus compafieros y maestros:
5 Cuando mi hijo con necesidades educativas especiales sea adulto sé que vivira la | 11.00 | 14.24 | .000
vida que él elija:
7 Confio en que mi hijo con necesidades educativas especiales, cuando sea adulto | 11.50 | 15.13 | .000
sera capaz de obtener un empleo:
10 Cuando la maestra me dice que mi hijo con necesidades educativas especiales ha | 11.50 | 12.11 | .002
tenido logros en la escuela siento:
11 Acepto a mi hijo que tiene dificultades en la escuela, porque: 13.50 | 15.17 | .000
20 Considero que puedo apoyar a mi hijo con necesidades educativas especiales en | 17.17 | 14.18 | .000
sus actividades escolares:
22 Cuando ayudo a mi hijo a realizar sus tareas escolares: .00 15.50 | .000
23 Platico con mi hijo que presenta necesidades educativas especiales de sus | .00 13.00 | .000
actividades cotidianas:
26 Me importa todo lo que le sucede a mi hijo con necesidades educativas especiales | 9.50 12.11 | .000
porque:
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TABLA 5: COMPARACION DE MEDIAS PRETEST-POSTEST DEL FACTOR TEORICO “AMENAZA”

FACTOR 2 AMENAZA

Una persona se siente amenazada cuando percibe que se va a producir o se produjo algin cambio importante en su
vida, sobre el cual no tiene el control y en el que las principales creencias de ésta persona acerca del mundo se ven
anuladas y, en consecuencia, este acontecimiento se vuelven incomprensible.

E ©

= i ., |0 | o8

s DESCRIPCION DEL REACTIVO 2 § g § ° S

> 32|88 |z%

g s R S

z

6 Para que mi hijo con necesidades educativas especiales pueda realizar | 11.00 | 14.63 | .000
adecuadamente sus actividades escolares yo necesito colaborar con el maestro:

8 Cada vez que la maestra me dice que mi hijo no avanza en la escuela siento: 15.00 | 16.55 | .000

9 Cuando el maestro me dice que solamente del apoyo que yo le brinde a mi hijo con | 13.50 | 15.64 | .000
necesidades educativas especiales dependera su integracion futura en la sociedad,
me siento:

16 Cuando mi hijo con necesidades educativas especiales me pide ayuda para hacer | 12.00 | 15.62 | .000
su tarea:

17 Considero que en la educacion de mi hijo el maestro es el Gnico responsable ya | 18.88 | 17.89 | .000
que:

32 Cuando la maestra me dice que a mi hijo con necesidades educativas especiales | 11.50 | 14.86 | .000
se le dificulta avanzar en la escuela, porque mi apoyo es insuficiente, pienso que:

33 Pienso que soy el responsable de que a mi hijo con necesidades educativas | 11.00 | 13.60 | .000
especiales, se le dificulte adaptarse completamente a su medio escolar o familiar
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TABLA 6: COMPARACION DE MEDIAS PRETEST-POSTEST DEL FACTOR TEORICO “ANSIEDAD”

FACTOR 3 ANSIEDAD

Cuando el individuo no puede entender un acontecimiento o situacion y es consciente de ello, experimenta
inseguridad. En consecuencia, es probable que la persona trate de cambiar la forma en que construye o explica su
mundo, para entender esta experiencia y reducir de esta manera la ansiedad/inseguridad que le provoca tal situacion
0 acontecimiento.

E o

= D L O = o @

Q DESCRIPCION DEL REACTIVO 3 %’_ 3 é % =

S = = %

z

2 Creo que ignoro a mi hijo porque a pesar de mi ayuda, se le dificulta entender los | 11.50 | 15.13 | .000
temas en la escuela, por lo que:

4 Siento que mi hijo con necesidades educativas especiales puede participar en | 12.50 | 13.54 | .000
actividades recreativas igual que los otros nifios:

15 Aun cuando apoyo a mi hijo en lo que puedo, este no avanza en la escuela por lo | .00 13.00 | .000
que:

18 Me preocupo porque creo que carezco de las habilidades necesarias para ayudar | 12.50 | 21.15 | .000
a mi hijo con necesidades educativas especiales en sus actividades escolares

25 Me preocupo por los sentimientos que pueda estar experimentando mi hijo con | 10.00 | 16.20 | .000
necesidades educativas especiales, por lo tanto yo:

27 Constantemente siento que mi hijo con necesidades educativas especiales | 11.50 | 12.07 | .000
dificilmente aprendera igual que los otros nifios:

31 Me angustia que solo cuando le ayudo a mi hijo con necesidades educativas | 10.00 | 14.32 | .000
especiales a repasar en casa, éste tiene éxitos en la escuela:
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TABLA 7: COMPARACION DE MEDIAS PRETEST-POSTEST DEL FACTOR TEORICO “CULPA”

FACTOR 4 CULPA
Un individuo experimenta culpabilidad cuando basado en su conducta e imagen propia, es consciente de que no esta
actuando como habria esperado hacerlo. La culpa se resuelve cuando el individuo construye y reconstruye su propia

conducta.

E o

+— Ty T —— [$)

g Sg |8 |35

= DESCRIPCION DEL REACTIVO 23|22 | T8

Q5 ) S c

s =% | =% |23

> ]

13 Me siento responsable por las dificultades que presenta mi hijo con necesidades | 13.50 | 16.17 | .000
educativas especiales en la escuela, ya que:

19 Siento que le estoy brindando méas apoyo a mi hijo con dificultades escolares y me | .00 13.50 | .000
olvido de los demés porque:

21 Cuando mi hijo me pide apoyo para realizar sus trabajos escolares y no lo hago, | 11.00 | 13.08 | .000
me siento:

24 Aun cuando el profesor me dice que debo apoyar mas a mi hijo con dificultad para | 8.50 11.64 | .000
aprender, siento que lo apoyo poco porque:

28 Me siento responsable de que mi hijo presente muchas dificultades en la escuela, | 11.50 | 11.50 | .000
porque:

36 Cuando me dicen que mi hijo con dificultades en la escuela es muy diferente al | .00 11.50 | .000
resto de mis hijos, siento que yo contribui a ello, sin embargo pienso que:

37 Si a mi hijo con necesidades educativas especiales le dedicara el tiempo | .00 16.00 | .000
suficiente:

175



TABLA 8: COMPARACION DE MEDIAS PRETEST-POSTEST DEL FACTOR TEORICO “HOSTILIDAD”

FACTOR 5 HOSTILIDAD

Es un esfuerzo permanente para tratar de encontrar explicacion a una situacién que una persona no puede manejar.
Cuando ésta se enfrenta a dicha situacion, se esforzard de manera permanente por tratar de encontrar una
explicacién aceptable para e/la, lo que conducira a adoptar conductas negativas ante tal acontecimiento. .

s _g

= T . D = o ©

, 28|58 |38

2 DESCRIPCION DEL REACTIVO 3 %’_ 3 é = “E

o s = z k=)

z

12 Cuando a mi hijo con necesidades educativas especiales se le dificulta entender | 14.50 | 16.05 | .000
lo que le explico, lo ignoro porque:

14 Comparo a mi hijo con dificultades en la escuela, con otros nifios que no las | .00 14.00 | .000
presentan y:

29 Siento que en la familia (hermanos, tios, abuelos, etc.),nos resulta dificil aceptar a | .00 14.00 | .000
mi hijo con necesidades educativas especiales por lo que:

30 En la familia (hermanos, abuelos, tios, primos, etc.) rechazamos a mi hijo con | 10.50 | 12.79 | .000
necesidades educativas especiales porque:

34 Me molesta que el maestro quiera relegar su responsabilidad en mi, para ensefiar | 8.50 12.16 | .000
a mi hijo con necesidades educativas especiales porque:

35 Me es dificil evitar agredir (fisica y/o verbalmente) a mi hijo con necesidades | 12.50 | 16.24 | .000
educativas especiales, cuando me dicen que presenta dificultades en la escuela,
ya que
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MEDIAS

AMENAZA

ANSIEDAD

CONSTRUCTOS

HOSTILIDAD

COMPARACION DE MEDIAS PRETEST-POSTEST

APEGO

AMENAZA

ANSIEDAD

CULPA

HOSTILIDAD

OPRETEST

10.12

6.5

5.32

7.22

6.22

mPOSTEST

15.54

10.9

10.68

11.2

9.84

GRAFICA 1. Diferencias de medias del cuestionario total antes-después de constructos personales en
padres de familia

En la gréafica 1, se observa que existen diferencias significativas entre las medias
obtenidas, por las madres de familia, en el cuestionario de identificacion de

constructos antes y después del curso-taller.

De acuerdo con este analisis se considera que la trascendencia del trabajo con
padres, cuyos hijos presentan necesidades educativas especiales, esta en la
forma de como los padres logran el reajuste de sus constructos que
potencialmente les permitira, ademas de una mejor interaccion con su hijo,
actitudes de apoyo en la vida cotidiana que facilitaran su integracion educativa y

su normalizacion.

Los resultados obtenidos (aceptando la hipétesis de trabajo) ofrecen evidencia de

que el trabajo con padres promovié cambios en los pensamientos, ideas y
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actitudes que tienen las madres hacia su hijo, apoyando las investigaciones que

se han realizado en este sentido (Cataldo, 1991; Rodrigo y Palacios, 2001)

Conviene puntualizar que los resultados estadisticos pudieron no reflejar una
modificacion total de los constructos de las madres, sino quiza Unicamente una
tendencia al cambio positivo, dado que dicho reajuste es el resultado de un
proceso que, a todas luces, no se da de manera automatica tal y como podria
suponerse al analizar el modelo de Circunspeccion-Eleccion-Control (C.E.C.)
propuesto por Cunningham, ya que pareciera que a pesar de que este modelo
reconoce la influencia de un ambiente (presente y general), no considera el

impacto del macrosistema y del cronosistema.

Es decir, aun cuando el curso taller pudo haber favorecido que la madre
encontrara otras alternativas de interaccion con su hijo (diversas respuestas
adaptativas ante situaciones de amenaza, apego, ansiedad, etc.), esto no
necesariamente garantizO que se pusiera en practica la alternativa mas
conveniente, ya que existen factores o0 aspectos que tienen una influencia
determinante en las personas, tales como las creencias culturales, los valores, las
costumbres, los roles, identidad profesional, los factores socioeconémicos, etc.

(macrosistema), que obstaculizan o facilitan el reajuste de dichos constructos.

7.2 Informe de practicas bajo mi direccién: Promocion de creencias
favorecedoras y estrategias de comprension lectora en padres de nifios con
dificultades en esta area

En una investigacion realizada por Rodriguez (2006) Se elaboré un curso taller
llamado “Comprension lectora para padres” el objetivo fue promover un cambio en
las creencias de los padres de nifios con dificultades de aprendizaje para facilitar,

a su vez, procesos en la comprension lectora de sus hijos
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El curso-taller estuvo dirigido a padres de familia que tuvieran hijos de entre 8y 12
afos de edad que hubiesen consolidado los procesos de lectura y-escritura pero
con dificultades en la comprension lectora. Esta investigacion se desarrollé en el
Instituto Nacional de Rehabilitacion/Comunicacion Humana. La finalidad de este
curso-taller fue proporcionar, a lo largo de 12 sesiones semanales, de 90 minutos
cada una, estrategias de comprension lectora a tres padres para que pudieran

utilizarlas con sus hijos.

Se partio del supuesto de que si los padres aprendian a utilizar diversas
estrategias de comprension lectora se verian favorecidas sus creencias acerca de
este proceso en sus hijos facilitando asi las habilidades en éstos al incorporarse al
curriculum escolar. Los contenidos y estrategias que se esperaba fueran

aprendidas por los padres en el curso-taller fueron:

w El reconocimiento de diferentes estructuras textuales

w Reconocer los procesos de almacenamiento y recuperacion de informacion.
w El uso de laimaginacion y del desarrollo de inferencias.

w El uso de la secuenciacién en textos para organizar las ideas en la memoria
a largo plazo.

La elaboracién, o construccion, para la activacion de conocimientos previos

s

Utiles para la comprension de la informacion que se presenta y para la
solucion de problemas

Seleccion de informacion importante en los textos

s

w La planificacién con ayuda de textos de uso funcional y

w El aprendizaje significativo a través de textos de uso funcional
Para la evaluacion del programa se aplic6 el “Cuestionario de creencias en

padres de familia acerca de la comprension lectora” (Fierro, L. F.; Garcia, L.R. y

Vargas, M. R., 2005) (ver apéndice 2) que consta de nueve reactivos con cinco
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diferentes categorias: AC=apoyo en casa; AE=aprendizaje de estrategias;

-ED=estrategias didacticas; I= innatismo y UF=uso funcional.

Para obtener los resultados realiz6 una evaluacién de tipo cualitativo por la
estructura y caracteristicas del instrumento y a que fueron 3 solo madres de
familia las que asistieron al curso-taller. Los resultados se presentan a

continuacion:

Madre 1
Nombre: JAJ. Edad: 32 afos
Ocupacion: Ama de casa. Escolaridad: Primaria no terminada

PREGUNTA NUM. 1. Causa por la que los nifios no comprenden lo que leen

Primera aplicacion.
La madre le concedi6 mas importancia al uso de las estrategias didacticas,
después al apoyo en casa, en tercer lugar al uso funcional de la lectura, en cuarto

lugar a condiciones innatas y finalmente a estrategias de aprendizaje.

Segunda aplicacion.

La madre modifico el orden de las afirmaciones otorgandole mayor importancia a
las estrategias de aprendizaje, en segundo lugar al uso funcional de la lectura, en
tercero al apoyo que se brinda en casa, en cuarto a condiciones innatas y en

altimo lugar a las estrategias didacticas.

v Es decir, para la segunda aplicacibn se puede observar que la madre
considera mas importantes cuestiones externas -y por lo tanto modificables-
como el aprendizaje de ciertas estrategias para comprender la lectura, se
considera importante el para qué de la lectura y el apoyo que los miembros de

la familia brinden en casa, en comparacion con su primera aplicacion en la cual
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hacia énfasis primero en el papel del docente para ensefiar a su hijo a

comprender lo que lee.

PREGUNTA NUM. 2. Qué sucede con un nifio con dificultades para comprender lo

que lee

Primera aplicacion.
La madre otorga mayor importancia a las estrategias de aprendizaje, en segundo
lugar a condiciones innatas, en tercer lugar al uso funcional de la lectura, en cuarto

al apoyo en casa y por ultimo al papel del profesor para ensefiar.

Segunda aplicacién.

La madre modific6 el orden de importancia de las afirmaciones, consideré que se
debe hacer énfasis primero en el uso funcional de la lectura, a la ensefianza de
estrategias y el papel del docente para ensefiar y considera menos importantes

condiciones innatas y el apoyo que se da en casa.

vy Contrastando ambas aplicaciones se puede decir que la madre ha cambiado
su creencia pues de considerar que el nifio con dificultades tiene pocas
estrategias para aprender y que pese a ello no podra aprender bien pues ya lo
trae “de nacimiento”, en la segunda aplicacién ya considera mas importante el
para qué de la lectura, asi como el aprendizaje de estrategias y el papel que

juega el docente en la comprension de sus hijos.

PREGUNTA NUM. 3. Qué creen los padres acerca de su hijo con dificultades para

aprender

Primera aplicacion.
La madre considera que los nifios necesitan mucho mas apoyo del que se da en
casa, asi como repetir muchas veces la lectura para poder entenderla (estrategias

didacticas), en tercer lugar enfatiza la importancia de aplicar lo que se lee en la
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vida cotidiana (uso funcional), en cuarto lugar se piensa en el rechazo de que
puede ser objeto y por lo tanto que esta limitado en relacion con otros nifios,
aludiendo a condiciones innatas.

Segunda aplicacién.

La madre no presenta un cambio significativo de la primera a la segunda
aplicacion ya que sélo cambia el orden de las dos afirmaciones a que da mas
importancia el repetir muchas veces la lectura para comprenderla y el apoyo que

se le brinde en casa.

v Al contrastar ambas aplicaciones se puede considerar que no hay un cambio
sustancial de la primera a la segunda aplicacién referente a la opinion de los

padres acerca de sus hijos con dificultades para aprender.

PREGUNTA NUM 4. Cémo se le puede ayudar a un nifio con dificultades para

leer.

Primera aplicacion.

La madre considera que a los nifios con dificultades para entender lo que leen se
les puede ayudar brindandoles un tratamiento médico adecuado (condiciones
innatas), en segundo lugar llevandolos a cursos de regularizacién (aprendizaje de
estrategias), en tercer lugar considera que se deben relacionar los textos con su
vida cotidiana (uso funcional), en cuarto lugar hace énfasis en el apoyo que como
familia brindan para el tratamiento del nifio y en quinto lugar haciéndoles leer y

analizar textos con regularidad

Segunda aplicacion.

La madre modificd sus creencias al considerar mas importante el aprendizaje de
estrategias, en segundo el apoyo al profesional que atiende al nifio, en tercero a
leer y analizar textos con regularidad, en cuarto a brindarles un tratamiento médico

adecuado y en ultimo a relacionar los textos con la vida cotidiana.
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v Es decir, el sujeto modificé sus creencias, de la primera aplicacion en donde
alude a cuestiones innatas y al aprendizaje de estrategias a la segunda en
donde hace mayor énfasis del aprendizaje de estrategias y al apoyo que como
padres pueden brindar al profesional que atiende a su hijo asi como a las

estrategias didacticas que brinda el profesor en la escuela.

PREGUNTA NUM. 5. Los padres con hijos que presentan dificultades para

comprender lo que leen consideran que.

Primera aplicacion.

La madre considera que solo los textos escolares son utiles para que el nifio
comprenda, asi como el hecho de que los maestros no saben ensefiar, en tercer
lugar considera que son los profesionales quienes pueden ayudarlos, en cuarto
lugar considera que tal vez los nifios resolveran el problema a lo largo de su
desarrollo por si mismos y por ultimo que son los maestros quienes deben resolver

el problema.

Segunda aplicacion.

La madre considera que los maestros no saben ensefiar, en segundo lugar que
soélo los textos escolares son utiles, en tercero alude a que son los profesionales
quienes pueden ayudar, en cuarto lugar plantea que son los maestros quienes
deben resolver el problema y por ultimo a que los nifios son quienes resolveran el

problema.

v Con esto se puede decir que la madre modificd, aunque no significativamente,
sus creencias pues de la primera a la segunda aplicacion se observa un
cambio en el cual las condiciones innatas se ven relegadas a ultimo término, lo
gue aporta para que no se detenga la intervencion que se realiza con el nifio

con dificultades en la lectura.
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PREGUNTA NUM. 6. Los nifios no se interesan por leer debido a que

Primera aplicacion.

La madre considera relevante que en la sociedad es obligatorio saber leer para
incorporarse a un empleo, en segundo lugar que en casa no se compran libros, en
tercer lugar que los nifilos no son capaces de entender lo que leer, en cuarto lugar
alude a que los maestros no ensefian bien porque lo que buscan es que los
alumnos lean bien y rapido, por ultimo considera que las lecturas de la escuela

son aburridas.

Segunda aplicacion.

La madre considera que es importante la lectura porque en la sociedad es
obligatoria para incorporarse a un empleo, en segundo lugar que no se compran
libros en casa, en tercero que los maestros sélo se interesan en que los nifios lean
bien y rapido sin fijarse bien en las estrategias que utilizan y por ultimo que pese a

todo, los nifios no son capaces de aprender.

v Es decir, el Unico cambio significativo que se observa es el hecho de que la
madre considera como menos importante a las condiciones innatas. Esto
resulta importante ya que cuando se toman cuestiones innatas como mas
relevantes se limita la posibilidad de intervencién con los nifios para una

adecuada rehabilitacion.

PREGUNTA NUM. 7. Un nifio comprende lo que lee cuando.

Primera aplicacion.
La madre cree que un nifilo comprende cuando pone atencién a la lectura, en

segundo lugar cuando sus papas leen con él, en tercer lugar cuando la lectura se
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relaciona con sus experiencias, en cuarto lugar cuando lee fluidamente en voz alta

y por ultimo cree que nace con la capacidad para analizar la lectura.

Segunda aplicacién.

La madre considera que el nilo comprende lo que lee cuando nace con la
capacidad para analizar la lectura, en segundo lugar cuando sus papas leen con
él, en tercer lugar cuando pone atencién a la lectura de la clase, en cuarto cuando
la lectura se relaciona con sus experiencias y en quinto cuando lee fluidamente en

voz alta.

v Se puede considerar entonces que, en la segunda aplicacion, la madre
considera mas importantes las condiciones innatas, pero también reestructura
las demas afirmaciones pues le concede mayor importancia al apoyo de los

padres y al aprendizaje de estrategias asi como al uso funcional de la lectura.

PREGUNTA NUM. 8. Los nifios con dificultades para leer adecuadamente son

considerados por los maestros como

Primera aplicacion.

La madre considera que los nifios con dificultades para leer bien son considerados
por los profesores como alumnos con problemas de aprendizaje, en segundo lugar
como alumnos que necesitan apoyo especial, en tercer lugar piensa que se
considerara que los nifios tendran un futuro laboral incierto, en cuarto que son
descuidados por sus padres y por ultimo que son incapaces de entender lo que

leen.

Segunda aplicacion.
La madre considera que los maestros ven a los nifios con dificultades para leer
adecuadamente como alumnos con problemas de aprendizaje, en segundo lugar

que son descuidados por sus padres, en tercer lugar que son alumnos que
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necesitan apoyo especial en cuarto que tendran un futuro laboral incierto y en

quinto que son incapaces para entender lo que leen.

v Es decir, hubo una modificaciébn poco significativa en la que la madre sélo
intercambia el segundo y el tercer lugar referentes al apoyo en casa y a las

estrategias didacticas que se pueden utilizar con los nifios con dificultades.

PREGUNTA NUM. 9. Los nifios se motivan al leer cuando

Primera aplicacion.

La madre considera que los nifios se motivan cuando las lecturas escolares son
atractivas, en segundo lugar cuando les nace la inquietud por la lectura, en tercero
porque leen con ellos en casa, en cuarto lugar porque la lectura se aplica a
diferentes situaciones de la vida cotidiana y en quinto lugar porque el maestro les

permite que elijan sus lectura.

Segunda aplicacion.

La madre considera que los niflos se motivan cuando las lecturas escolares son
atractivas, porque leen con ellos en casa, en tercer lugar porque les nace la
inquietud por la lectura, en cuarto porque la lectura se aplica a diferentes
situaciones de la vida cotidiana y en quinto porque el maestro les permite que

elijan sus lecturas.
v Al contrastar ambas aplicaciones se puede afirmar que se modifico el hecho de
que se lee en casa por encima de condiciones innatas que no ayudan a la

intervencion de los nifos, las demas afirmaciones continuaron estables.

De manera general se puede decir que la madre JAJ tuvo un cambio de creencias

favorable.
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De las nueve preguntas que constituyen el cuestionario obtuvo un cambio
significativo en tres de ellas (1, 2 y 4), reestructurando en su totalidad la creencia
para favorecer una intervencion con los nifios con dificultades para comprender lo
que leen. Es decir, sus procesos de andamiaje y objetivacion fueron modificados

para dar pie a una representacion mas adecuada y favorable de la realidad.

Cuatro de las nueve preguntas (5, 6, 8 y 9) presentaron cambios aunque estos no
se consideran del todo significativos, sin embargo, dan pie para un cambio
posterior de las creencias dado que se encuentran procesos de anclaje adecuados
pero, por otro lado, no puede asociar dichos conceptos a imagenes de su realidad
cotidiana por lo que el cambio no se concreta en su totalidad o se concreta de

forma errénea.

Una de las preguntas (la numero 3) no presentd cambios en su estructura pero
esto no es del todo negativo debido a que las afirmaciones mas importantes para
la madre son consideradas adecuadas y corresponden positivamente con el

objetivo del curso por lo que no se considera necesario un cambio.

Por dltimo, una de las creencias (la niumero 7) presenté cambios favorables, sin
embargo, es importante hacer notar que la premisa mas importante de dicha
creencia se refiere a condiciones innatas. Esto puede explicarse como una falla en
los procesos de anclaje, en donde la capacidad para clasificar y nombrar los
acontecimientos fue errbnea y por lo tanto su comportamiento ante ello es
negativo. Otra explicacion puede ser el hecho de que sea una creencia muy
arraigada y por lo tanto, como nos explica la teoria, dificilmente modificable.
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Madre 2

Nombre: VOV Edad: 36 afos

Ocupacion: Ama de casa Escolaridad: Secundaria

PREGUNTA NUM. 1. Causa por la que los nifios no comprenden lo que leen

Primera aplicacion.

La madre contestdé que la causa mas importante por la que los nifios no
comprenden lo que leen es porque no se les ha explicado para qué sirve la lectura
(uso funcional), en segundo lugar opt6é porque en casa no existe el habito por leer
(apoyo en casa), en tercer lugar consideré que no se les ensefia en la escuela
(aprendizaje de estrategias), en cuarto lugar consideré que es porque es algo
heredado (condiciones innatas) y en quinto lugar porque generalmente memorizan

lo que leen.

Segunda aplicacién.

La madre consideré como causa mas importante de que los nifios no comprendan
lo que leen al hecho de que no se les ha explicado para qué sirve la lectura (uso
funcional), en segundo lugar considerd importante que en casa no existe el habito
por leer (apoyo en casa), en tercer lugar considera que no se le ensefia en la
escuela (aprendizaje de estrategias), en cuarto lugar considera que generalmente
los niflos memorizan lo que leen (estrategias didacticas) y por ultimo eligio la

opcion de que es algo heredado (condiciones innatas).

v Se considera entonces que la madre no modificé significativamente su creencia

acerca de la causa por la que los nifios no comprenden lo que leen dado que
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sus creencias son favorecedoras para la intervencion de esta dificultad en su
hijo por lo que Unicamente cambid la idea de que es algo heredado por
cuestiones externas como estrategias que se le pueden ensefar al nifio para

mejorar su comprension.

PREGUNTA NUM. 2. Qué sucede con un nifio con dificultades para comprender lo

gue lee

Primera aplicacion.

La madre consideré como afirmacién mas importante el hecho de que no lograra
entender completamente lo que lee (condiciones innatas), en segundo lugar que
presenta problemas de atencion en el salébn de clases (aprendizaje de
estrategias), en tercer lugar considera que se requiere que se le presione para leer
(apoyo en casa), en cuarto lugar que no ha obtenido habitos de lectura en la
escuela (estrategias didacticas) y en quinto lugar que no podra conseguir un buen

trabajo (uso funcional de la lectura).

Segunda aplicacion.

La madre consider6 como afirmacion mas importante que el nifio presenta
problemas de atencién en el saldon de clases (aprendizaje de estrategias), en
segundo lugar que requiere que se le presione para leer (apoyo en casa), en
tercer lugar que no ha obtenido habitos de lectura en la escuela (estrategias
didacticas), en cuarto lugar que no podra conseguir un buen trabajo (uso funcional
de la lectura) y en quinto lugar que no lograra entender completamente lo que lee

(condiciones innatas).

v Es decir, la madre modificd su creencia favoreciendo afirmaciones referentes a
cuestiones externas -que son adecuadas para llevar a cabo una intervencion
con los nifios- como pueden ser el aprender ciertas estrategias y el hecho de
que la familia participe dando la menor importancia a condiciones innatas, las

cuales en multiples ocasiones son un obstaculo para la mejora de los nifios ya
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que se considera que no se puede hacer nada y se limitan oportunidades para
desarrollar las habilidades lectoras.
PREGUNTA NUM. 3. Qué creen los padres acerca de su hijo con dificultades para

aprender

Primera aplicacion.

La madre consider6 como afirmacibn mas importante el hecho de que sus
dificultades para comprender lo llevaran a que sea rechazado en la escuela por no
contar con las estrategias adecuadas (aprendizaje de estrategias), en segundo
lugar se considera que esta limitado en relacion con otros nifios (condiciones
innatas), en tercer lugar se considera que el nifio necesita mas apoyo del que se
puede brindar en casa (apoyo en casa), en cuarto lugar que necesita repetir
muchas veces la lectura para entenderla y por ultimo que mejorara si aplica lo que

lee en su vida cotidiana.

Segunda aplicacion.

La madre consider6 como afirmacién més importante que el nifilo mejorara si
aplica lo que lee en su vida cotidiana (uso funcional), en segundo lugar considero
que necesita repetir muchas veces lo que lee para entenderlo (estrategias
didacticas), en tercer lugar que necesita mas apoyo del que ellos como padres
pueden dar (apoyo en casa), en cuarto lugar que sera rechazado en la escuela por
no contar con las estrategias adecuadas (aprendizaje de estrategias) y por ultimo

gue esta limitado en relacion con otros nifios (condiciones innatas).

v Se considera asi que la madre cambié significativamente su creencia acerca
del nifio con dificultades para comprender lo que lee dado que, en principio se
puede decir que considero las condiciones innatas como menos importantes y
estructuré lo demas en base al uso funcional de la lectura y a las estrategias
que se le pueden ensefar al nifio, asi como el apoyo que puede recibir en

casa.
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PREGUNTA NUM 4. Cémo se le puede ayudar a un nifio con dificultades para

leer.

Primera aplicacion.

Sobre cédmo ayudar a los nifios con dificultades la madre consideré como opcién
mas importante el hecho de que se les brinde un tratamiento médico adecuado
(condiciones innatas), en segundo lugar que los padres apoyen a los profesionales
que atienden al nifio (apoyo en casa), en tercer lugar que seria conveniente
hacerles leer y analizar textos con regularidad (estrategias didacticas), en cuarto
lugar llevandolos a cursos de regularizacion (aprendizaje de estrategias) y por

ultimo relacionando los textos con su vida cotidiana.

Segunda aplicacion.

La madre consider6 como opcibn mas viable para ayudar a los nifios con
dificultades para entender lo que leen a que ellos como padres apoyen a los
profesionales que atienden a sus hijos (apoyo en casa), en segundo lugar
considera importante que se relacione lo que lee con su vida cotidiana (uso
funcional), en tercer lugar que se lea y se analicen textos con regularidad
(estrategias didacticas), en cuarto que se les brinde un tratamiento médico
adecuado (condiciones innatas) y en quinto que se les lleve a cursos de

regularizacion.

v El contraste de ambas aplicaciones permite afirmar que la madre modificd su
creencia acerca de como ayudar a un nifio con dificultades para entender lo
gue lee en la medida en que ahora da mayor énfasis al apoyo que brinda como
padre, al uso funcional de la lectura y a las estrategias que el docente puede
ensefiarle en clases. Esto es adecuado ya que con estas afirmaciones se

puede trabajar favorablemente en beneficio del nifio con dificultades.
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PREGUNTA NUM. 5. Los padres con hijos que presentan dificultades para

comprender lo que leen consideran que.

Primera aplicacion.

La madre considera que la afirmacion mas importante para esta pregunta es que
sélo los profesionales pueden ayudarles (apoyo en casa), en segundo lugar que
sblo los textos escolares son utiles (uso funcional), en tercer lugar que los
maestros no saben ensefar (estrategias didacticas), en cuarto lugar que los nifios
resolveran el problema por si solos a lo largo de su desarrollo (condiciones
innatas) y en quinto lugar que los maestros deben resolver estas dificultades

ensefiando estrategias adecuadas (aprendizaje de estrategias).

Segunda aplicacién.

La madre considera que en este caso solo los profesionales pueden ayudarles
(apoyo en casa), en segundo lugar que son los maestros los que deben resolver la
situacion ensefiando estrategias adecuadas (aprendizaje de estrategias), en tercer
lugar que sélo los textos escolares son utiles (uso funcional), en cuarto que son los
nifos quienes resolveran su problema a lo largo de su desarrollo (condiciones
innatas) y por ultimo que los maestros no saben ensefiar a leer (estrategias

didacticas).

v Es decir, las modificaciones mas significativas se dieron respecto a las
estrategias de aprendizaje y las estrategias que utiliza el profesor durante la
clase. Es importante sefalar que las creencias del sujeto son favorables dado
que se busca la ayuda de profesionales, obviamente esto debe estar
combinado con las estrategias que se le brinden al nifio y el para qué de la

lectura.
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PREGUNTA NUM. 6. Los nifios no se interesan por leer debido a que

Primera aplicacion.

La madre considera que los maestros solo se interesan en que los nifios lean bien
y rapido (estrategias didacticas), en segundo lugar piensa que los nifios no son
capaces de entender lo que leen (condiciones innatas), en tercer lugar considera
gue las lecturas de la escuela son aburridas (aprendizaje de estrategias), en
cuarto lugar alude a que en la sociedad es obligatorio saber leer para incorporarse
a un empleo (uso funcional) y por ultimo considera que no se compran libros en

casa (apoyo en casa).

Segunda aplicacién.

La madre considera que los nifios no se interesan por leer porque los maestros
s6lo se interesan en que los nifios lean bien y rapido y no los motivan (estrategias
didacticas), en segundo lugar porgue los nifios no son capaces de entender lo que
leen (condiciones innatas), en tercer lugar considera que es porque no se compran
libros en casa (apoyo es casa), en cuarto lugar porque las lecturas de la escuela
son aburridas (aprendizaje de estrategias) y por ultimo que en la sociedad es

obligatorio saber leer para incorporarse a un empleo.

v Asi, se puede considerar que no hubo un cambio significativo en las dos
primeras afirmaciones, que se manejaron en términos de estrategias didacticas
y condiciones innatas, probablemente esto se deba a que siempre se ha
considerado que la motivacion de los nifios depende enteramente de los
docentes o de los nifios en si mismos (se nace 0 no se nace motivado) y por lo
tanto esta creencia se conserva. Es importante sefalar que la participacion en
casa obtuvo un mejor lugar en la segunda aplicacion por lo que se considera
un buen indicio de que podria haber cambios posteriores en la creencia de la

madre.
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PREGUNTA NUM. 7. Un nifio comprende lo que lee cuando.

Primera aplicacion.

La madre considera que un nifio comprende lo que lee cuando sus papas leen con
él en primer lugar (apoyo en casa), en segundo lugar cuando lee fluidamente en
voz alta (estrategias didacticas), en tercer lugar cuando nace con la capacidad
para analizar la lectura (condiciones innatas) y por ultimo cuando la lectura se

relaciona con sus propias experiencias (uso funcional).

Segunda aplicacion.

La madre considera que un nifio comprende lo que lee en primer lugar porque sus
papas leen con él (apoyo en casa), en segundo lugar cuando la lectura se
relaciona con sus propias experiencias (uso funcional), en tercer lugar porque
pone atencion a la clase (aprendizaje de estrategias), en cuarto lugar porque lee
fluidamente en voz alta (estrategias didacticas), y por ultimo cuando nace con la

capacidad para analizar la lectura (condiciones innatas).

v Se considera asi que la creencia acerca de lo que se necesita para que un nifio
comprenda lo que lee se modificé significativamente, dando prioridad al apoyo
en casa, al uso funcional de la lectura y a las estrategias de aprendizaje que
posea el nifio, relegando en dltimo término a las cuestiones innatas. Esto es
adecuado ya que se necesitan este tipo de factores para un apoyo adecuado

en el tratamiento que se le brinde al nifio.

PREGUNTA NUM. 8. Los nifios con dificultades para leer adecuadamente son

considerados por los maestros como

Primera aplicacion.
La madre considera que los maestros ven a los nifios con dificultades para
comprender lo que leen como alumnos con problemas de aprendizaje (aprendizaje

de estrategias), en segundo lugar como alumnos que necesitan apoyo especial
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(estrategias didacticas), en tercero que son niflos descuidados por sus padres
(apoyo en casa), en cuarto que los nifios son incapaces de entender lo que leen
(condiciones innatas), por ultimo considera que son alumnos que tendran un futuro

laborar incierto (uso funcional de la lectura).

Segunda aplicacion.

La madre considera que los maestros ven a los nifios con problemas para leer
adecuadamente como alumnos con problemas de aprendizaje (aprendizaje de
estrategias), en segundo lugar que son alumnos que necesitan apoyo especial
(estrategias didacticas), en tercer lugar que son incapaces de entender lo que leen
(condiciones innatas), en cuarto lugar que son descuidados por sus padres (apoyo
en casa) y por ultimo que son alumnos que tendran un futuro laboral incierto (uso

funcional de la lectura).

v El contraste de ambas aplicaciones permite observar que no hubo cambios
significativos en la creencia del sujeto pues sigue viendo la concepcién de los
maestros en términos de aprendizaje de estrategias y estrategias utilizadas por

el docente en clase.

PREGUNTA NUM. 9. Los nifios se motivan al leer cuando

Primera aplicacion.

A esta pregunta la madre consideré como primera opcion el que se lea con ellos
en casa (apoyo en casa), en segundo lugar que las lecturas escolares sean
atractivas (estrategias didacticas), en tercer lugar que la lectura se aplique a
diferentes situaciones de la vida cotidiana (uso funcional de la lectura), en cuarto
lugar al hecho de que les nace la inquietud por la lectura (condiciones innatas), y
en ultimo lugar a que el maestro permite que elijan sus lecturas (estrategias

didacticas).
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Segunda aplicacion.

La madre considera que los nifios se motivan a leer cuando la lectura se aplica a
diferentes situaciones de la vida cotidiana (uso funcional), en segundo lugar a que
sus padres leen con él en casa (apoyo en casa), en tercer lugar a que el maestro
le permite elegir su lectura (estrategias didacticas), en cuarto lugar a que las
lecturas escolares son atractivas (aprendizaje de estrategias) y por ultimo a que

nacen con la inquietud por la lectura (condiciones innatas).

v Es decir, hay un cambio significativo en la creencia del sujeto sobre como se
motivan los nifios aludiendo que debe haber un por qué y un para qué se lee,
ademas debe existir apoyo de la familia para que se dé la motivacion y las
estrategias del docente deben ser adecuadas. Se relegd en ultimo sitio a las
condiciones innatas que no apoyan en la generacién de la motivacion en los

ninos.

En forma general puede decirse que el cambio de creencias en la madre VOV fue

muy favorable.

Cinco de las nueve preguntas (2, 3, 4, 7 y 9) presentaron un cambio significativo y
muy favorable para la intervencién eficaz con los nifios con dificultades para
comprender lo que leen, probablemente determinado por adecuados procesos de

anclaje y objetivacion.

Una de las preguntas (la numero 1) no presentd cambios significativos dado que
las afirmaciones base de la creencia son adecuadas y, por lo tanto, no se
considera necesaria una modificacion de la creencia. Esto se explica porque
existen adecuados procesos tanto de anclaje como de objetivacion que la madre
ya poseia antes de participar en el curso-taller. En tales condiciones lo que hace la

intervencién es reforzar las creencias positivas y/o favorecer el cambio en otras.
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Una creencia muy especifica es la referente a la motivacion de los nifios (pregunta
6), que generalmente se delega en el mismo nifio o en el docente responsable de
su educacion. Dicha creencia no pudo ser modificada, posiblemente porque son
afirmaciones arraigadas desde hace mucho tiempo y podria constituir una

creencia primaria -por lo tanto dificil de modificar-.

Otra creencia que no presenté cambios es la referente a lo que los padres creen
que los maestros piensan acerca de los niflos con dificultades (pregunta 8).
Probablemente se deba a la falta de un modelo comparable (usualmente los
maestros no comparten sus ideas con los padres por lo que éstos tienen que
inferir dichas ideas a través de la conducta de los docentes para con sus hijos v,
generalmente infieren a partir de las conductas negativas pues, como nos aporta

la teoria, se piensa que las conductas positivas no necesitan explicacion).

Por dltimo, una de las preguntas presentdé modificaciones (la nimero 5), aunque
no sustanciales. Lo relevante de las respuestas a esta pregunta es que aporta
elementos considerados como favorables para llevar a cabo una intervencién con
los nifios con dificultades lo que podria significar en un futuro el cambio de la

creencia si se encuentran elementos adecuados para su tratamiento.
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Madre 3
Nombre: LMTI Edad: 32 afos

Ocupacion: Ama de casa Escolaridad: Bachillerato técnico

PREGUNTA NUM. 1. Causa por la que los nifios no comprenden lo que leen

Primera aplicacion.

La madre considera que la causa por la que los niflos no comprenden lo que leen
es que en primer lugar no existe en casa el habito por leer (apoyo en casa), en
segundo lugar porque no se les ha explicado para qué sirve la lectura (uso
funcional), en tercer lugar porque generalmente memorizan o que leen
(estrategias didacticas), en cuarto lugar porque no se les ensefia en la escuela

(aprendizaje de estrategias) y en quinto lugar porque es algo heredado.

Segunda aplicacion.

La madre considera que la causa por la que los niflos no comprenden lo que leen
es en primer lugar porque no se le ha explicado para qué sirve la lectura (uso
funcional), en segundo lugar porque en casa no existe el habito por leer (apoyo en
casa), en tercer lugar porque no se les ensefia en la escuela (aprendizaje de
estrategias), en cuarto lugar porque generalmente memorizan lo que leen
(estrategias didacticas) y en quinto lugar porque es algo heredado (condiciones

innatas)

v Al comparar ambas aplicaciones se puede decir que hubo cambios, aunque no
del todo significativos pues hubo movimiento de los cuatro primeros sitios en el
cual se observa que la creencia que presenta el sujeto es adecuada porque
alude al uso funcional de la lectura, al apoyo que se puede brindar en casay el

aprendizaje de estrategias para mejorar la comprension lectora.
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PREGUNTA NUM. 2. Qué sucede con un nifio con dificultades para comprender lo

que lee

Primera aplicacion.

La madre considera que el nifio con dificultades para comprender lo que lee en
primer lugar presenta problemas de atencion en el saldn de clases (aprendizaje de
estrategias), en segundo lugar no logrard entender completamente lo que lee
(condiciones innatas), en tercer lugar considera que no ha obtenido habitos de
lectura en la escuela (estrategias didacticas) y en quinto lugar no podra conseguir

un buen trabajo en el futuro (uso funcional).

Segunda aplicacién.

La madre considera que el nifio con dificultades para comprender lo que lee en
primer lugar no lograra entender completamente lo que lee (condiciones innatas),
en segundo lugar presenta problemas de atencion en el salén de clases
(aprendizaje de estrategias), en tercer lugar considera que no ha obtenido habitos
de lectura en la escuela (estrategias didacticas) y en quinto lugar no podra

conseguir un buen trabajo en el futuro (uso funcional).

v Ante ambas aplicaciones se puede decir que no hay un cambio sustancial en la
creencia de la mama aunque se puede reconocer que en esta ocasion le da
mas énfasis a las condiciones innatas y alude también al aprendizaje de

estrategias y las estrategias que el docente utiliza en el salén de clases.

PREGUNTA NUM. 3. Qué creen los padres acerca de su hijo con dificultades para

aprender

Primera aplicacion.
La madre considera que los padres de nifios con dificultades para entender lo que
leen sienten que su hijo necesita mas apoyo del que ellos pueden brindarle (apoyo

en casa), en segundo lugar esta limitado en relacién con otros nifios (condiciones
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innatas), en tercer lugar sera rechazado en la escuela (aprendizaje de estrategias)
en cuarto lugar necesitard repetir muchas veces la lectura para entenderla
(estrategias didacticas) y en ultimo lugar mejorara si aplica lo que lee en su vida

cotidiana (uso funcional).

Segunda aplicacion.

La madre considera que los padres de nifios con dificultades para entender lo que
leen sienten que necesitan repetir muchas veces la lectura para entenderla
(estrategias didacticas), en segundo lugar que mejoraran si aplican lo que leen en
su vida cotidiana, (uso funcional), en tercer lugar que necesitan mas apoyo del que
pueden darles como padres (apoyo en casa), en cuarto lugar que esta limitado en
relacion con otros nifios (condiciones innatas) y por ultimo que sera rechazado en

la escuela (aprendizaje de estrategias).

v Comparando ambas aplicaciones se puede reconocer que hubo un cambio
significativo en la creencia de la madre pues toma en consideracion tres
aspectos que en la primera aplicacion aparecian como ultimas; las estrategias
didacticas, el uso funcional de la lectura y el apoyo que se brinde en casa,
relegando en ultimo término a las condiciones innatas, lo que favorece el que
se brinde apoyo al tratamiento del nifio con dificultades para entender lo que

leen.

PREGUNTA NUM 4. Cémo se le puede ayudar a un nifio con dificultades para

leer.

Primera aplicacion.

La madre considera que se puede ayudar a los nifios con dificultades para
entender lo que leen cuando los padres apoyan al profesional en la atencién del
niio (apoyo en casa), en segundo lugar cuando se les brinda un tratamiento
meédico adecuado (condiciones innatas), en tercer lugar llevandolos a cursos de

regularizacién (aprendizaje de estrategias), en cuarto lugar haciéndoles leer y
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analizar textos con regularidad (estrategias didacticas) y en quinto lugar

relacionando los textos con su vida cotidiana (uso funcional).

Segunda aplicacién.

La madre considera que se puede ayudar a los nifios con dificultades para
entender lo que leen cuando los padres apoyan al profesional en la atencion del
nifio (apoyo en casa), en segundo lugar haciéndoles leer y analizar textos con
regularidad (estrategias didacticas), en tercer lugar llevandolos a cursos de
regularizacion (aprendizaje de estrategias), en cuarto lugar relacionando los textos
con su vida cotidiana (uso funcional) y en quinto lugar brindandoles un tratamiento

médico adecuado (condiciones innatas).

v En esta pregunta se pueden notar cambios respecto a cuatro de las
afirmaciones (segunda a quinta) beneficiando el hecho de que se relegan las
condiciones innatas al ultimo sitio y colocando en los mejores lugares al apoyo
en casa, a las estrategias didacticas y al aprendizaje de estrategias Utiles para

la comprension de las lecturas.

PREGUNTA NUM. 5. Los padres con hijos que presentan dificultades para

comprender lo que leen consideran que.

Primera aplicacion.

La madre considera que los padres de nifios con dificultades consideran que sélo
los profesionales pueden ayudarles (apoyo en casa), en segundo lugar que los
nifios resolveran por si mismos el problema a lo largo de su desarrollo
(condiciones innatas), en tercer lugar que los maestros son quienes deben
resolver los conflictos (aprendizaje de estrategias), en cuarto lugar que sélo los
textos son utiles (uso funcional) y en quinto lugar que los maestros no saben

ensefiar a leer (estrategias didacticas).
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Segunda aplicacion.

La madre considera que los padres de nifios con dificultades para comprender lo
gue leen piensan que los maestros deben resolver esas dificultades (aprendizaje
de estrategias), en segundo lugar que sélo los profesionales pueden ayudarles
(apoyo en casa), en tercer lugar que soélo los textos escolares son utiles (uso
funcional), en cuarto lugar consideran que los nifios resolveran el problema por si
mismos (condiciones innatas) y en quinto lugar que los maestros no saben

ensefar a leer.

v En este caso, hay cambios significativos en la creencia del sujeto pues en sus
primeras tres afirmaciones sitla al aprendizaje de estrategias, el apoyo en
casa y el uso funcional de la lectura en contraste con las condiciones innatas
que sitla en los primeros lugares en la primera aplicacion, asi como el hecho

de que valora relativamente el uso funcional que tiene la lectura.

PREGUNTA NUM. 6. Los nifios no se interesan por leer debido a que

Primera aplicacion.

La madre participante considera que los nifios no se interesan en leer debido a
gue en casa no compran libros (apoyo en casa), en segundo lugar a que no son
capaces de entender lo que leen (condiciones innatas), en tercer lugar que los
maestros solo se interesan en que los nifios lean bien y rapido (estrategias
didacticas), en cuarto lugar a que en la sociedad es obligatorio saber leer para
incorporarse a un empleo (uso funcional) y en quinto lugar a que las lecturas de la
escuela son aburridas (aprendizaje de estrategias).

Segunda aplicacion.

En este caso la madre considera que los nifios no se interesan en leer debido a
que en casa no compran libros para nifios (apoyo en casa), en segundo lugar
porque los maestros solo se interesan en que los nifios lean bien y rapido

(estrategias didacticas), en tercer lugar a que los nifios no son capaces de
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entender lo que leen (condiciones innatas), en cuarto lugar a que en la sociedad
es obligatorio saber leer para incorporarse en un empleo (uso funcional) y en
quinto lugar que las lecturas de la escuela son aburridas (aprendizaje de

estrategias).

v Estos resultados permiten observar que no hubo un cambio significativo en la
creencia de la mama acerca de por qué los nifios no se interesan por leer, en
este caso se dio énfasis en el apoyo que se brinda en casa, a las estrategias
utilizadas por el profesor en clase y a las condiciones innatas que pese a

aparecer en los tres primeros sitios no se considera el mas importante.

PREGUNTA NUM. 7. Un nifio comprende lo que lee cuando.

Primera aplicacion.

Ante esta pregunta la madre considera que un nifio comprende lo que lee cuando
sus padres leen con él (apoyo en casa), en segundo lugar cuando pone atencién a
la lectura de la clase (aprendizaje de estrategias), en tercer lugar cuando la lectura
se relaciona son sus propias experiencias (uso funcional), en cuarto lugar cuando
el nifio lee fluidamente en voz alta (estrategias didacticas) y en quinto lugar

cuando nace con la capacidad para analizar la lectura (condiciones innatas).

Segunda aplicacion.

La madre considera que un nifio comprende lo que lee cuando sus padres leen
con él (apoyo en casa), en segundo lugar cuando la lectura se relaciona son sus
propias experiencias (uso funcional), en tercer lugar cuando pone atencion a la
lectura de la clase (aprendizaje de estrategias), en cuarto lugar cuando el nifio lee
fluidamente en voz alta (estrategias didacticas) y en quinto lugar cuando nace con

la capacidad para analizar la lectura (condiciones innatas).

v Es decir, no hay un cambio sustancial en la creencia de la madre acerca de

cuando comprende la lectura un nifio, el Unico cambio que se dio fue el
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intercambio entre el segundo y tercer puesto, en este caso el uso funcional y el

aprendizaje de estrategias.

PREGUNTA NUM. 8. Los nifios con dificultades para leer adecuadamente son

considerados por los maestros como

Primera aplicacion.

La madre piensa que los nifios con dificultades para entender lo que leen son
considerados por sus maestros como descuidados por sus padres (apoyo en
casa), en segundo lugar como alumnos que necesitan apoyo especial (estrategias
didacticas), en tercer lugar como alumnos con problemas de aprendizaje
(aprendizaje de estrategias), en cuarto lugar como incapaces para poder entender
lo que leen (condiciones innatas), y en quinto lugar como alumnos que tendran un

futuro laboral incierto (uso funcional).

Segunda aplicacion.

La madre piensa que los nifios con dificultades para entender lo que leen son
considerados por sus maestros como descuidados por sus padres (apoyo en
casa), en segundo Ilugar como alumnos con problemas de aprendizaje
(aprendizaje de estrategias), en tercer lugar como alumnos que necesitan apoyo
especial (estrategias didacticas), en cuarto lugar como incapaces para poder
entender lo que leen (condiciones innatas), y en quinto lugar como alumnos que

tendran un futuro laboral incierto (uso funcional).

v Se puede decir que no hubo un cambio significativo en la creencia de la madre
con respecto a lo que piensan los profesores acerca de los nifios con
dificultades para leer, el Unico cambio que se noto fue el intercambio de los dos
primeros lugares; estrategias didacticas y el apoyo en casa, esto no se
considera significativo debido a que son las tres primeras afirmaciones las que
cuentan, no importando el lugar que ocupen pues son las bases de la creencia

en cuestion.
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PREGUNTA NUM. 9. Los nifios se motivan al leer cuando

Primera aplicacion.

La madre considera que los nifios se motivan cuando leen con ellos en casa
(apoyo en casa), en segundo lugar cuando las lecturas escolares son atractivas
(aprendizaje de estrategias), en tercer lugar porque les nace la inquietud por la
lectura (condiciones innatas), en cuarto lugar cuando el maestro les permite que
elijan sus lecturas (estrategias didacticas) y en quinto lugar cuando la lectura se

aplica a diferentes situaciones de la vida cotidiana (uso funcional).

Segunda aplicacion.

La madre considera que los nifios se motivan cuando leen con ellos en casa
(apoyo en casa), en segundo lugar cuando las lecturas escolares son atractivas
(aprendizaje de estrategias), en tercer lugar cuando la lectura se aplica a
diferentes situaciones de la vida cotidiana (uso funcional), en cuarto lugar porque
les nace la inquietud por la lectura (condiciones innatas) y en quinto lugar cuando
el maestro les permite que elijan sus lecturas (estrategias didacticas).

v Se puede considerar que hubo un cambio sélo en la parte baja de la tabla, en
la que se reestructuré la importancia del uso funcional de la lectura, las
condiciones innatas y las estrategias utilizadas por el docente en clase. La
parte alta quedo igual con relevancia para el apoyo en casa y el aprendizaje de

estrategias utiles para comprender los textos.

Hablando en forma general, el cambio de creencias en la madre LMTI fue

favorable.

De las nueve preguntas correspondientes al cuestionario, tres de ellas (preguntas
3, 4 y 5) obtuvieron cambios muy adecuados ya que se reestructuraron por
completo. Es decir, el proceso de intercambio de informacion fue favorable y logré
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adecuar los procesos de anclaje y objetivacion para la reestructuracion de las

creencias.

Dos de las preguntas (1 y 9) presentaron cambios, aunque no se consideran del
todo significativos ya que algunas de las afirmaciones eran adecuadas y solo fue
necesario reestructurar aquellas que no favorecen el apoyo que, como madre,

puede brindar en la intervencion con su hijo.

Tres de las preguntas (6, 7 y 8) no presentaron cambios. Este resultado no es del
todo negativo debido a que las afirmaciones que conformaron las preguntas se
consideran adecuadas, en cuyo caso solo se reforzarian y apoyarian en el cambio

de otras creencias.

Es de hacer notar que una de las preguntas (la nimero 2) no presentdé cambios
favorables, en su segunda aplicacion la madre hizo mayor énfasis en las
condiciones innatas (ya se encontraba entre los 3 primeros sitios pero no ocupaba
el primer lugar). Lo rescatable de esta pregunta es que las premisas secundarias
se relacionan con acciones favorables para una intervencion con los nifios, esto

puede, en un momento dado, ser positivo para el cambio de la creencia.

7.3. Informe de practicas bajo mi direccién: Estilos parentales y desarrollo de
habilidades de atencion y memoria en nifios de escolaridad basica:
Programa a padres.

Montiel (2008) realiz6 una investigacion que tuvo como objetivo establecer una
relacion entre los estilos parentales como factor para la promocion de habilidades
de atencién y memoria en sus hijos, para esto disefiaron un curso-taller titulado:
“Promocion de habilidades de atenciébn y memoria en nifios de 6 a 12 afios de
edad”.
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En este curso-taller participaron 13 madres de familia que asistian al Instituto
Nacional de Rehabilitacion/Comunicacion Humana, cuyos hijos asistian a
rehabilitacion en dicho centro por presentar déficit de atencion y memoria pero

integrados en escuelas publicas de nivel primaria.

El apoyo fue complementario a la rehabilitacion que recibian los nifios apoyandose
en la modalidad de curso-taller. Este curso constd de 14 sesiones, con duracion
de 90 minutos cada una, una vez por semana. El objetivo de éste fue modificar
algunas de las condiciones de los estilos parentales para facilitar la promociéon de

algunas habilidades de atencion y memoria en sus hijos.

Para evaluar el curso-taller se utiliz6 una adaptacién de la “Escala de estilos
parentales” (Palacios y Andrade, 2006) (ver apéndice 3) y una evaluacién de corte

cualitativo por medio de categorias de observacion (ver apéndice 4).

El instrumento de Estilos Parentales mide 4 estilos paternos: Autoritario,
Democratico, Negligente e Inconsistente. Estos 4 estilos se conforman a partir de
dos constructos basicos. Apoyo, que describe a padres que combinan la
comunicacién, confianza, orientacion, comprension, alentando a sus hijos a
acercarse a platicar. Por otro lado, el control representa a padres que
sobreprotegen a sus hijos, imponiendo de esta forma su manera de pensar y

decidiendo por él.
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TABLA 9. NIVEL DE LOS FACTORES PARA CADA ESTILO PATERNO.

FACTORES/ESTILO | AUTORITARIO DEMOCRATICO INCONSISTENTE NEGLIGENTE
APOYO BAJO ALTO ALTO BAJO
CONTROL ALTO BAJO ALTO BAJO
PSICOLOGICO

AUTONOMIA BAJO ALTO ALTO BAJO
RECONOCIMIENTO BAJO ALTO ALTO BAJO
DISCIPLINA ALTO BAJO ALTO BAJO
OBEDIENCIA ALTO BAJO ALTO BAJO
CASTIGO ALTO BAJO ALTO BAJO
IMPOSICION ALTO BAJO ALTO BAJO
SUPERVISION BAJO ALTO ALTO BAJO

Esta tabla muestra el nivel de apoyo y control para cada factor y larelacién entre los Estilos

Parentales, lo cual ayuda a describir la manera de comportarse de las madres con sus hijos.

Para el andlisis de resultados de tipo cuantitativo utilizo el paquete estadistico

aplicado a las ciencias sociales (SPSS), para obtener la prueba estadistica de

rangos de Wilcoxon para detectar si existian diferencias significativas en la forma

como se perciben los padres al relacionarse con sus hijos (antes y después del

curso taller).

Los resultados se presentan a continuacion:
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Tabla 10: Tabla: Resultados obtenidos de la comparacion intragrupos pre-postest.

FACTORES MEDIA MEDIA
(ANTES) (DESPUES) | VALOR Z P

Apoyo 30 33.30 -2.320 0.020*
Control psicologico 21.07 19.53 -1.652 0.098
Autonomia 28.46 29.92 .896 0.370
Reconocimiento 28 30 -2.254 0.024*
Disciplina 18.84 17.92 -1.491 0.136
Obediencia 10.23 9.15 -2.325 0.020*
Castigo 11.07 11.07 -.040 0.968
Imposicion 14.76 13.76 -.827 0.408
Supervision 14.07 14.23 -.205 0.838

*Factores que cambiaron significativamente después del curso

En esta tabla se puede observar que las madres obtuvieron una mayor calificacion
en los factores de apoyo, y reconocimiento que indica que después del taller las
madres ayudaron a sus hijos en sus tareas y otras actividades ademas de
reconocer sus éxitos. Disminuye el factor obediencia los que indica que tienden a
negociar mas con sus hijos, aunque no existen diferencia significativas también se
puede observar que el factor control psicologico disminuye los que reafirma que
las madres tienden a dialogar y negociar mas con sus hijos, ademas de que
fomentaron la autonomia: asimismo, se nuestra como disminuyo la disciplina y la
imposicion, las madres inhibieron en menor grado la independencia de sus hijos

en la toma de decisiones.
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neslizents inconsistents demaocritico sutoritario

GRAFICA 2. COMPARACION DEL NUMERO DE PADRES POR ESTILO PARENTAL ANTES-
DESPUES

Se destaca que algunas de las madres que en la primera aplicacion se clasificaron
en un estilo autoritario, en el postest se clasificaron en inconsistentes. Una de las
caracteristicas de los padres inconsistentes es la mezcla de apoyo y control, lo
que permite el fomento de un vinculo emocional con su hijo, al permitirle ser
autonomo y dar un balance en la toma de decisiones, ademas de supervisarlo y
dar un reconocimiento y motivacién a sus pequefios. Este resultado es positivo
pues el cambio de autoritario a inconsistente hace referencia a que las madres
aumentaron su apoyo hacia sus hijos y con ello se fomenta la comunicaciéon y la
autonomia de éstos, ademas de reconocer y favorecer sus logros. Esto puede
indicar el cambio de actitudes que se presentd a lo largo del curso-taller con las
tematicas revisadas y la confrontacion con respecto a su forma de actuar, lo cual
sirve como plataforma para que las madres encuentren un equilibrio satisfactorio
para generalizarlo dentro de su familia.

Los resultados de corte cualitativo se obtuvieron de las siguientes categorias:
Identificacion de nociones previas; Comunicacién verbal;, Interaccion fisica;

Empatia; Aplicacion de contenidos; Réplica de contenidos; parafraseo de
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definiciones; Reflexion y Demostracion emocional que se utilizaron en la guia de

observaciéon y que se presentan a continuacion:

A lo largo del curso los padres mostraron gran interés en proporcionar a sus hijos
habilidades para desarrollar su atenciéon y memoria, conforme pasaban las madres
notaban la importancia que la familia tiene en el desarrollo de esta habilidades y
conocian como se daba el proceso de las mismas, por ejemplo una de las madres
comento que ella no creia que la inteligencia se desarrollaba y, por otro lado, otra
expresd asombro, en una de las sesiones, al reconocer como la atencion y la
memoria cambian en cada una de las etapas de la vida. Esto llevo a replantearse
la necesidad de exigir adecuadamente a sus hijos lo necesario acerca de estos
procesos en consideracion de sus condiciones pues ya que, por desconocimiento,
en ocasiones se les demanda o se les limita por no tener un adecuado
conocimiento acerca de un tema, esto ofrece un ejemplo de como la informacién
gue se les proporcionaba a lo largo de las sesiones, iba repercutiendo en la forma
de pensar de las madres y ayudaba al mejoramiento de las relaciones que tenian

con sus hijos.

En las sesiones 2, 3, 5, 6, 7, 12 y 13 lograron identificar la importancia de
desarrollar estrategias y apoyo para que sus hijos logren sus objetivos, ademas
describieron los términos utilizados en estas sesiones de manera adecuada.
Lograron reflexionar sobre como todas las personas tenemos diferentes

habilidades y la importancia de apoyar las fortalezas para mejorarlas.

Asimismo, las madres conocieron diferentes estrategias para mejorar la memoria y
la atencion de sus hijos a través de formas especificas como: mapas mentales,
hacer significativa la informacion, resaltando caracteristicas de los objetos o de las
situaciones cotidianas, lo cual les sirve como referencia para poder favorecer en

sus hijos estas estrategias.
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En todas las sesiones las madres realizaron tareas basadas en la informacion
brindada en cada actividad con lo que reafirmaron ésta y les facilitd para
encontrar una manera adecuada para promover en sus hijos el desarrollo de
aspectos cognitivos 'y socio-afectivos que les permitan incorporarse

adecuadamente al curriculo escolar.

En la mayoria de las sesiones las madres demostraron que en este espacio de
intercambio compartieron sus necesidades, asi como sus ideas sentimientos y
emociones que podrian tener en comun, favoreciéndose asi el apoyo mutuo y la

basqueda de alternativas a problemas comunes.

Este conjunto de condiciones permiten identificar que la modalidad de curso-taller,
bajo un modelo de trasplante y/o usuario, se puede concebir como un espacio de
formacion para padres, en la que ellos pueden encontrar respuesta a
problematicas comunes construyendo alternativas de solucion adecuadas a sus

condiciones.

Sus participaciones fueron mejorando en calidad y esto ayudo a tener un clima
adecuado de trabajo ya que entre ellas se formaron vinculos de apoyo, que en
algunos casos trascendieron fuera del curso, lo que beneficia los lazos que sirven

de redes de apoyo social.

Se fue favoreciendo el apoyo, la confianza, y comprension de las madres para con
sus hijos, esto se not6 en los comentarios acerca de lo que pasaba en su familia lo
que indica que les era dificil permitiles a sus hijos que expresaran sus
pensamientos, sentimientos y emociones, ya que esto les hacia sentir incobmodas
o invadidas en su autoridad. En las dltimas sesiones esta situacion fue modificada
y ellas podian comentar como les era mas facil y adecuada la expresion de
sentimientos. De esta manera las madres encontraron opciones en las que no
sintieran vulnerada su autoridad y se crearan opciones que permitieran favorecer

el desarrollo de nifios autbnomos y capaces de tomar decisiones.
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También es posible destacar la tendencia de las madres al cambio, ya que al
permitir que sus hijos expresen emociones y sentimientos (por ejemplo cuando
una de ellas comenté que a su hija le imponia un peinado, y por lo tanto su
manera de pensar, paulatinamente se fue dando cuenta que esto limitaba la
autonomia de la nifia y por tanto opté por modificar esta forma de establecer
interaccion con ella y ahora le permite peinarse como ella elija y sin hacerle
comentarios negativos). Este tipo de acciones les permite a los niflos percibir que
son importantes y, como consecuencia, éstos tienen una mayor seguridad en si
mismos; ademas las madres reconocieron las fortalezas y debilidades de sus hijos
favoreciendo que se elaboraran representaciones mas adecuadas de ellos
(promoviendo exigencias adecuadas y demandas acordes con su edad y

condicion).

Algunas sesiones (tales como Desarrollo intelectual; ¢Qué es la familia?; La
familia del niflo con necesidades educativas especiales; Estilos parentales;
Comunicacion en la familia; Autoconcepto y autoestima; Promocién de habilidades
de atencion y memoria a través de la familia) fueron utiles para proporcionar
herramientas a la madres para que pudieran destacar la importancia de brindarles
confianza, comprension a su hijos ademas, de promover y favorecer la motivacion

del logro en ellos.

De la misma forma, estas sesiones nos dieron la pauta para favorecer un cambio
en las madres al promover que las madres se acerquen a sus hijos para
expresarles abiertamente sus sentimientos y establecer una comunicacion fluida y

segura con sus hijos.
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8. DISCUSION

Las orientaciones de trabajo con padres tiene una tradicion internacional que data
de finales del siglo XIX y, en México, se desarrollaron iniciativas aisladas alrededor
de esa época. Posteriormente las experiencias nacionales de trabajo con padres
se han ofrecido por parte de instituciones del sector salud, educacion superior y
entidades federativas. En el caso de la educacion especial el mismo PNFEEIE
(2002) reconocio la necesidad de este tipo de servicios para los padres de NNEE
aunque hasta el momento las posibilidades de ofrecer este tipo de servicios se ha

visto limitada.

Este marco sirve de contexto para el reporte de experiencia profesional que aqui

se presenta.

La construccion de la linea de trabajo en torno a la modalidad de los cursos-
talleres como una opcién para atender a los padres de NNEE en el ambito de la
integracion se refleja en una experiencia profesional que tiene un objetivo dual.

El objetivo de esta linea de trabajo consistié en disefiar y aplicar una modalidad
de intervencion psicoeducativa, como vertiente de atencion a padres de familia de
nifos con NEE que requieren ser integrados 0 se encuentran inscritos en una
escuela regular. En este sentido, se recupera la importancia que tiene para el
psicologo el considerar la influencia de las condiciones socio-afectiva y cognitiva

de los padres.

Asimismo, se hace necesario reconocer que la construccién de esta modalidad se
ha consolidado en el transcurso de 10 afios, en el contexto de la Formacion en la
Practica de estudiantes de la Licenciatura de Psicologia (Facultad de Psicologia,
UNAM-CU), quienes como parte de su formacion se inscriben a desarrollar
actividades en un escenario real, contexto situado de aprendizaje, durante un afio.

Complementariamente a este caracter formativo los alumnos prestan un servicio a
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la comunidad. ElI escenario de trabajo ha sido una institucion del sector salud. De
esta manera los alumnos han participado como colaboradores, bajo mi direccién,
en la construccién de esta linea de trabajo y en la produccion de diversos trabajos

recepcionales y de difusion bajo mi supervision.

Atendiendo a este caracter dual se aborda la discusién de los resultados que he
obtenido a lo largo de 10 afios, con trabajo parciales, como los expuestos en el
capitulo de resultados y que son parte de trabajos de titulacion que he dirigido en

torno a la modalidad expuesta en este documento.

Para este efecto parto de una definicion personal que he desarrollado de curso-
taller entendido como una expresion de educacion no formal que ofrece un
espacio de interaccion entre padres en el que, con el apoyo de un especialista, se
abordan un conjunto de contenidos sistematizados y jerarquizados para construir
alternativas de solucion a problematicas especificas, bajo relaciones dialdgicas de
acompafnamiento con otros en similares condiciones de necesidad de apoyo. Los
fines principales son: alcanzar niveles mas adecuados de sentirse competente en
su rol parental y consigo mismo, asi como promover, a través de su mediacion, un
mejor desempefio e integracién a la sociedad de su hijo con NEE vy, finalmente,

promover niveles adecuados de bienestar personal y familiar del progenitor.

Los trabajos reportados en la seccidn de resultados mas que buscar la evaluacion
de la eficacia de la modalidad en su totalidad intentan dar cuenta de los cambios
gue se fueron dando en algunas dimensiones de los padres, dados los objetivos
de cada curso-taller y en torno a diferentes necesidades del desarrollo de sus
hijos (creencias, constructos y estilos parentales, tal cual como se reflejan en los
trabajos presentados en el capitulo de resultados). Resultaria demasiado
ambicioso plantear la eficacia o validez de los cursos-talleres, como modalidad en
proceso de construccién permanente, a través de resultados considerados como

parciales.
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Atendiendo a estas condiciones se reconoce un primer elemento importante de los
resultados obtenidos, en los tres trabajos presentados bajo mi conduccion, y se
refiere a la conveniencia de la modalidad de generar un espacio de intervencion
con poblacion adulta. Partir de las experiencias personales de los padres, hacerlos
confluir en soluciones satisfactorias para sus necesidades y considerar la version
del aprendizaje como un proceso a lo largo de la vida (Knowles, 1980), constituyen
una de las tantas aportaciones que ofrecen los cursos-talleres en el campo de la
andragogia. Las posibilidades de que el padre del NNEE participe de manera
activa y construya conjuntamente con otros adultos diferentes entornos para
favorecer el desarrollo de sus hijos es un aspecto que se ha dejado ver en la
implantacion de los cursos-talleres. Los resultados obtenidos parecieran confirmar
lo planteado por Cataldo (1991) en relacién a que los efectos de los programas
para padres parecen indicar que el padre o la madre pueden apoyar el aprendizaje
del nifio con mayor eficacia y les permite obtener informacion que les facilita el
abordar con mas eficacia el comportamiento del nifio en el hogar o en la escuela,
teniendo una sensacion general de apoyo por parte de los profesionales
responsables del programa, lo cual les ayuda a mejorar las relaciones en el interior

de la familia.

Las interacciones de apoyo presentes en las sesiones de los cursos-talleres se
muestran a través de los resultados de Montiel (2008) en los que incluso se
identificaron formas bastante empaticas en que los padres compartieron sus
necesidades, ideas, sentimientos y emociones, que tuvieron en comun,
favoreciéndose asi el apoyo mutuo. De igual manera se beneficiaron los niveles
de interaccion fisica y de simetria con sus iguales asi como los de confianza con la
facilitadora, potenciando asi el modelo de trasplante (Cunninghmam y Davis,
1994) favoreciéndose la transferencia de los contenidos y habilidades aprendidas
en el curso-taller hacia otros &mbitos, sobre todo el familiar, con una perspectiva
adecuada hacia la integracion escolar del NNEE. Tales aspectos se confirman en
los datos cualitativos presentados en los resultados expuestos en este trabajo

(cfr. con el trabajo en extenso de Montiel, 2008).
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Domingo (1995, 1998, 2000) sefialdé la importancia de compartir capacidades y
buscar una postura comun de consenso en la busqueda de que el padre de familia
encuentre sus propias potencialidades como padre y educador. En este sentido
cobra importancia incorporar a los “otros”, aproximandose al profesional para
adquirir la confianza necesaria, disminuyendo asi la ansiedad provocada ante la
incertidumbre de la atencion brindada a su hijo (Corominas y Sanz, 1995) . En este
proceso ayuda bastante el compartir dudas, experiencias, conocimientos,
realidades y retos con otros padres, pues de este modo se aprende de otros, se
contrastan modelos y se ve la “normalidad y cotidianeidad” de sus situaciones
(Domingo, 2002).

La estructura y los contenidos de los cursos- talleres, bajo la modalidad construida
en la linea de trabajo bajo mi direccion, son especificos y su implantacién
responde a inquietudes detectadas en los padres de familia (en el primer
encuentro con ellos a través de entrevistas informales o cuestionarios especificos)
lo cual implica la posibilidad real de atender a sus necesidades. Asi, la posibilidad
de que ellos se constituyan en extensiones del profesional que los apoya
(Cunningham y Davis, 1994) se vera favorecido cuando, segun los datos que
obtuvimos (Remigio y Alcantara, 2004), se modificaron sus constructos y se
promovieron estilos parentales adecuados (Montiel, 2008). Tales condiciones se
vieron favorecidas ya que las implicaciones en la actividad del dia a dia le aporta
validez a dichos contenidos (CONAFE, 2001). Tal cual como menciona Domingo
(2002), se requiere de informacién ajustada con las expectativas de los padres y
gue sea veraz y pertinente. Lo anterior ofrece mayores bondades cuando se
complementa con entrenamiento de habilidades y técnicas especificas necesarias.
De tal manera el abordar tematicas especificas, como lo hacemos en la modalidad
de cursos-talleres para padres, ofrece opciones reales para los padres y sobre
todo en términos de estrategias especificas como en el caso de los datos que
obtuvimos en cuanto a la adquisicion de estrategias para que los padres, a su vez,

promovieran la comprension lectora en sus hijos (Rodriguez, 2006).
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Ofrecer informacion adecuada y pertinente asi como habilidades especificas de
intervencidn rompe con la inercia que en ocasiones llevan los padres y que les
impiden actuar de manera autbnoma en cuanto a la educacién de su NNEE y
favorece asi mayores posibilidades de alcanzar el proceso de adaptacion y accion
constructiva de sus sentimientos y emociones (Domingo, 2000). Este espacio
informativo 'y formativo abre amplias posibilidades de intervencion
psicopedagdgica tal como lo han dejado ver los resultados de los cursos-talleres
gue hemos desarrollado en el INR.

Los elementos planteados hasta el momento permiten reconocer la importancia de
los cursos-talleres como modalidad de intervencion psicopedagoégica en lo que

Domingo reconoce como la intervencion didactica de coterapeuta y seguimiento.

Pero complementariamente a lo anterior se desprenderia la discusion que guardan
los resultados que hemos obtenido de la implantacién de los cursos-talleres como

una opcion psicopedagdgica que requiere de un trabajo de planeacion didactica.

Debe recordarse que una de las condiciones basicas de los cursos-talleres implica
su connotacion como un espacio de facilitacion del aprendizaje adulto, partiendo
de un conjunto de contenidos planeados didacticamente, para construir
alternativas de solucion a probleméticas especificas. Por tanto, la importancia de
recuperar esta dimension en la construccion de nuestra linea de trabajo referida a
la modalidad de cursos-talleres, también se refleja en los datos presentados en

este documento.

Aun cuando la modalidad aqui presentada retoma diferentes aspectos del trabajo
con padres ésta adquiere una connotacion propia ya que resulta en una opcién
mas flexible, los temas se pueden ajustar a las necesidades de los padres y
comprenden un menor niumero de sesiones. Destaca el hecho de que los padres
son considerados bajo una perspectiva holistica y dual (en tanto adultos y en su

rol parental), considerando holisticamente su estructura socio-afectiva y cognitiva.
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En la experiencia aqui reportada estas minimas condiciones, aunadas a la relacion
horizontal y dialégica fluida, ofrecen la posibilidad de una participacion activa del
padre y que se vea motivado para participar en correspondencia con las
inquietudes de los demas interlocutores, afines pero no homogéneos en sus

intereses.

La participacion de los alumnos de la Facultad de Psicologia en este sentido, bajo
mi coordinacion en el proceso de su formacion en la practica, requiere de un
conjunto de habilidades y conocimientos que confluyen en el disefio, implantacion
y evaluacién de los cursos-talleres. Como se reviso en el capitulo 4, la funcion de
los estudiantes como colaboradores abre perspectivas interesantes tanto en el
proceso de ensefianza-aprendizaje como en la vinculacién del estudiante con
entornos reales, contextos situados, en los que desde una vision situada, los
educandos deberian aprender involucrandose en el mismo tipo de actividades que
enfrentan los expertos en diferentes campos de conocimiento (Hendricks, 2001).
Se parte de la premisa que el conocimiento del experto, a diferencia del que posee
el novato, no difiere solo en la cantidad o profundidad de la informacién, sino en su
calidad, ya que es un conocimiento profesional dinamico, autorregulado, reflexivo
y estratégico (aludiendo un tanto a las finalidades que, segun Schén (1992),
deberia poseer el profesional reflexivo). De esta manera, el estudiante al participar
en esta linea de trabajo se incorpora en el conjunto de significados culturales que

aluden a la comunidad en que desarroll6 sus actividades.

Desde el primer contacto establecido con los padres de familia, en el INR, el
estudiante aprendi6 a utilizar recursos propios de la psicologia como la
observacion y la entrevista informal, que le ayudaron a reconocer estos
significados. Mas aun, el estudiante fue modelado, bajo mi conduccion, para
establecer interacciones adecuadas con la poblacibn y obtener los datos
necesarios (inquietudes, expectativas, estados emocionales e informacion de los
padres) y orientar el disefio de los cursos-talleres. Detectar necesidades y, a partir

de ahi problematizar, constituyen las habilidades basicas que nos permitieron
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seleccionar, elaborar y organizar adecuadamente los contenidos de los
programas a desarrollar, dejando de lado la improvisacién y permitiéndole a los
alumnos anticipar las actividades y los recursos necesarios para realizarlas
(CONAFE, 2001). Las estrategias didacticas que utilice para tal fin se expusieron
en el ejemplo del capitulo 4, en el que destacan la practica guiada, el
modelamiento, el moldeamiento y la colaboracion entre pares. A lo anterior se
suma el hecho de que a través del analisis de casos, el seminario de discusion y la
soluciébn de problemas auténticos (Baquero, 2002), alcance a facilitar el
aprendizaje del alumno con respecto a su papel como disefiador de los cursos-

talleres.

La estructura que planteamos para los cursos-talleres se fue haciendo mas
adecuada para los fines que perseguiamos, crear un espacio de participacion
activa de los padres de NNEE, con el ajuste de contenidos delimitados en un
programa de educacion no formal. Atendiendo a algunas de las sugerencias de
Knowles (1980) y CONAFE (2001), se partié de reconocer las experiencias de los
padres y, en cada sesion se buscaron los momentos adecuados para reflexionar
sobre éstas. Tales condiciones se vieron reflejadas en algunas de las
observaciones realizadas por Montiel (2008), a lo largo de las sesiones del
programa que implantamos, y que referian especificidades de la forma en que los
padres del NNEE expresan sus constructos (Cunningham, C. y Davis, H., 1994) y
reflejaban sus estados emocionales con respecto a su hijo (Domingo 1998, 2000).
Adecuar los contenidos, bajo temas especificos, ofrecié un reto para el estudiante
de psicologia que en su interés de reconocer los roles del padre del NNEE
(Hewardy Orlansky, 1992) generalmente ofrecié los conocimientos disciplinarios

en un lenguaje accesible para los participantes en los cursos-talleres.

Para el alumno de psicologia la estructura de los cursos-talleres que fuimos
definiendo ofrecié la posibilidad de crear y desarrollar la competencia creativa a fin
de definir y planear tematicas diversas que atendieran a las necesidades de los

padres. En este proceso se inscriben los tres trabajos presentados en la seccion
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de resultados que, atendiendo a las caracteristicas de la modalidad que he ido
perfilando a lo largo de estos diez afios, abordaron teméticas diversas (estrategias
de comprension lectora, habilidades de atencion y memoria y constructos

parentales).

Debe destacarse que la diversidad de temas en la linea de trabajo que he
construido, en colaboracién con los alumnos, mas que verse contraindicada con la
estructura de los cursos-talleres se ha visto favorecida llegando incluso a poder
ser evaluada en cuanto a su influencia en los padres (modificacion de los
conocimientos, habilidades o representaciones de sus hijos). La tarea de
evaluacion de cada uno de los cursos-talleres implicé un esfuerzo notable ya que
se requirié el ajuste de los instrumentos de evaluacion, cuantitativa o cualitativa,
acordes con el objetivo del programa de intervencion y que diera cuenta de la
eficacia del mismo. La limitada cobertura de los cursos-talleres, por temas
especificos y cobertura de poblacion limitada) impedirian reconocer un efecto
global de la estructura. Hemos ido reconociendo la eficacia de los cursos-talleres
de manera paulatina y con poblaciones de padres con nifios con necesidades
educativas diversas. Este aspecto nos lleva a la inquietud por desarrollar
instrumentos de evaluacién de los cursos-talleres que nos permitan reconocer, de
manera mas concreta, el desarrollo del programa (un inicio de esto se percibe ya
en los registros cualitativos obtenidos por Montiel, 2008). Mas aun, se destaca la
necesidad de evaluar los alcances de esta modalidad a través de los cambios que
se pudieran efectuar en diferentes entornos y agentes del ambiente del NNEE
(familia, amigos del vecindario, etc.). Tal como lo plantean Lizarraga (2003) y
Sanchez (2007) se requiere de instrumentos de evaluaciébn que registren los
cambios expresados a lo largo de los cursos-talleres y que trasciendan a la

tradicional evaluacion antes-después.

En este mismo ejercicio critico se debe reconocer que esta linea de trabajo
requiere perfeccionarse ampliando sus aplicaciones hacia mas poblaciones de

padres de NNEE que requieran de servicios de atencion que partan de sus
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necesidades e inquietudes. La dificultad de abrirse a otras poblaciones requiere de
un proceso de difusion y extension de la modalidad que se puede generar por dos
vias: a través de la propia aplicacion que los alumnos desarrollen en otros
entornos después de egresar de la licenciatura y, por otro lado, en cuanto a su
difusidon a través de instancias de alto nivel en el Sistema Educativo de nuestro
pais. El proceso que lleva a la planeacion didactica de los cursos-talleres es la
piedra de toque de la misma e implica un conjunto de habilidades y conocimientos
que el profesional de la psicologia educativa debe dominar, por tanto la necesidad
de desarrollar una formacién en relacion a éstos. Seria deseable que esta
formacion se desarrolle en la practica, en contextos situados, bajo una supervision
docente (aunque debe reconocerse que este proceso resulta costoso en economia
y en tiempo). No obstante, por los resultados que hemos obtenido, considero que
la inversion es rentable y didacticamente ofrece posibilidades enormes en la

transferencia y generalizacion de los aprendizajes de los alumnos.

Por tanto, a lo largo de la construccion de esta modalidad de intervencion, he
reflexionado sobre la necesaria formacion del psicélogo en escenarios reales o
contextos situados. En estos ambitos el docente requiere desarrollar estrategias
didacticas que se alejan de la ensefianza enciclopédica o bancaria y se requiere
poseer estrategias didacticas y habilidades de interaccion (tutoria y supervision)
que permitan servir de mediador entre las necesidades de la poblacion y las
expectativas que el estudiante posee acerca de su formacion. Un equilibrio entre
ambas condiciones se vive a lo largo de cada episodio de ensefianza-aprendizaje

en que he formado a casi diez generaciones.
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9. CONCLUSIONES

La educacion especial presenta actualmente una serie de transformaciones
radicales en su definicion y perspectiva de servicios. A partir de la década de los
sesentas del siglo pasado se generaron nuevas tendencias en la forma de
representarse a la persona con discapacidad, de ofrecer servicios adecuados a
esta poblacion y de organizar los Sistemas Educativos de diversos paises a fin
de brindarles la atencion adecuada. Una de las caracteristicas esenciales de estos
planteamientos radica en la explicacion de la naturaleza de la discapacidad
pasando de una postura biologicista a una de caracter social en que se reconoce
la influencia de diversos agentes y entornos sistémicos en la presentacion de las

alteraciones del desarrollo.

Bajo esta concepcidn surgio el modelo de integracion educativa que, considerando
las transformaciones anteriores, denominé a la poblacion infantil con alteraciones
en su desarrollo como nifios con necesidades educativas especiales (NNEE). Esta
denominacion ha permitido reconocer las potencialidades, mas que las
limitaciones, de esta poblacion favoreciendo asi sus posibilidades de incorporarse
a los entornos sociales (incluyendo el educativo) bajo las “condiciones mas
normales posibles”, con plena vigencia de derechos y responsabilidades como
cualquier otro ciudadano de acuerdo a sus posibilidades reales de competencia

social.

Diversas son las transformaciones en los Sistemas Educativos Nacionales que
este nuevo paradigma ha implicado. En México, desde 1995 se reorientaron los
servicios de la Direccién General de Educacion Especial para estar acorde con los
planteamientos integracionistas generando asi nuevas instancias de servicios para

los NNEE. La vision fue transformar el servicio dual (Sistema Educacion Regular y
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Sistema de Educacion Especial) del Sistema Educativo Mexicano para que los

NNEE se integraran a los servicios educativos ordinarios con la poblacion regular.

De esta manera, se crearon nuevas instancias integradoras y nuevos roles de los
profesionales que brindan sus servicios en estas instancias. Asimismo, bajo esta
perspectiva sistémica se reconocié la necesidad de cubrir las necesidades de los
entornos inmediatos del nifio, en especifico a su familia, para garantizar niveles

adecuados de su participacion en el proceso de integracion del NNEE.

No obstante, en el 2002 se evaluaron las condiciones que guardaba la
reestructuracion implementada desde 1995. Asi, a siete aflos de haberse
instaurado el conjunto de reorientaciones en los servicios de atencién a los NNEE,
se concluyd que existian severas limitaciones para la implementacién del modelo
integracionista. Entre estas limitaciones destacaron las disfuncionalidades de las
instancias recientemente creadas, falta de cobertura real para la poblacién con
NNEE asociadas a una discapacidad y limitaciones en cuanto a los apoyos
adicionales para las familias de esta poblacion.

Bajo este marco, nacional e internacional, se han generado diversas propuestas
para atender a los padres de los NNEE. Algunas de ellas se han perfilado como
Escuelas para Padres, conferencias, platicas, seminarios, manuales o folletos
(utilizando incluso medios de comunicacion masiva). La inquietud por ofrecer una
cobertura amplia, la globalidad de temas, la baja sistematicidad en su
organizacioén, las limitaciones de planeaciéon didactica, son sélo algunas de las

limitaciones que pueden presentar estas alternativas.

En torno a estas condiciones surgid mi interés por construir una modalidad de
intervencidn psicopedagodgica de atencion a padres de NNEE en el ambito de la
integracion educativa. Dicha modalidad se perfild hacia la estructuracion de los

cursos-talleres como una opcion adecuada.
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Asi comencé a orientar mi interés en torno a una linea de trabajo que se enfocara
a desarrollar esta modalidad de cursos-talleres. A lo largo de 10 afios esta
construccion se ha visto enmarcada por la actividad docente que desarrollo en la
Coordinacion de Psicologia Educativa, de la Facultad de Psicologia, de la

Universidad Nacional Autbnoma de México.

Mi labor docente en esta Coordinacion durante estos 10 afios se ha perfilado a la
formacion en la préactica de estudiantes de los Ultimos semestres de la licenciatura
en psicologia. La formacion en la practica, bajo una concepcion del desarrollo del
proceso de ensefianza-aprendizaje en contextos situados, me permitio conformar

la linea de trabajo mencionada.

Se hace necesario explicar estos antecedentes dado que esta linea de trabajo se
cimento con la colaboracion de varias generaciones de estudiantes, en torno a la
exploracion de modalidades de trabajo con padres, hasta llegar a la estructura
final de los cursos-talleres como una opcién favorable de intervencion
psicoeducativa para favorecer el desarrollo de las familias y los padres de los
NNEE.

Mi condiciéon como docente de formacion en la préactica privilegio la posibilidad de
que al formar a estudiantes de psicologia educativa se brindaran paralelamente
servicios a la comunidad que requeria de éstos. Los alumnos de la Facultad, bajo
este proceso educativo, encontraron una posibilidad de proyectar su perfil
académico y desarrollar conocimientos y habilidades bajo mi direccién e incluso
elaborar trabajos recepcionales para obtener su grado académico en la
licenciatura. De esta manera encontré una veta digna de explotarse atendiendo a
dos aspectos: por un lado, las inquietudes de formacién del estudiante v,
asimismo, la posibilidad de responder a las necesidades de la comunidad bajo la
perspectiva del psicélogo educativo.

225



De tal manera, al construir esta linea de trabajo tuve que atender a esta doble
condicion de formacion de los estudiantes y de servicio a la comunidad. Esta
experiencia me llevo a replantear varios aspectos de mi perspectiva docente en la

que tuvo una influencia notable mi formacién durante la maestria.

Los estudios de posgrado en la maestria me ofrecieron la posibilidad de reconocer
el valor de la problematizacion cientifica para acercarme con mayores
posibilidades de seguridad a la explicacion de un evento, como en este caso, la

vinculacion entre formacion profesional y trabajo con padres.

Tales aproximaciones derivaron en la busqueda de estrategias didacticas para
atender las necesidades del estudiantado y, por otro lado, en las formas
adecuadas de garantizar la atencion eficaz, disciplinaria y bajo estdndares de

responsabilidad ética a la comunidad.

De tal manera, en mi experiencia profesional el contacto con la comunidad y la
necesidad de formar a los estudiantes en contextos situados implicé cambios en

mis formas de pensar y actuar como docente.

Uno de estos cambios se expreso en las habilidades que he desarrollado para la
conduccion de grupos de estudiantes. Esto constituye un reto ya que se hace
necesario definir una linea tematica para acudir a los escenarios de practicas con
un programa perfilado con anticipacion pero con la posibilidad de flexibilizarse de

acuerdo a las necesidades de la poblacion.

De igual manera, la capacidad de negociacion con las instituciones receptoras de
nuestro grupo de trabajo es una de las habilidades que tuve que ir fortaleciendo

para ofrecer condiciones adecuadas de formacién al estudiante.

Asimismo, la formacion en la practica me demandsd establecer patrones de

regularidad en mi actividad docente para organizar el grupo de trabajo, definir
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tareas y programar actividades de formacion alternandolas con la intervencion

comunitaria.

De tal manera, requeri orientar mi vision hacia la formacion de estudiantes a
través de la ensefianza por proyectos, alejandome de la version tradicional de la
practica como un recurso complementario a la teoria. De esta manera cobré aqui
importancia el que durante la formacion en el posgrado participé en grupos de
trabajo con lineas de investigacion, claramente definidas y haber vivido, como
estudiante, las interacciones con comparfieros y con un investigador que nos
condujo para que adquiriésemos las metodologias propias del quehacer cientifico
en psicologia de la educacién. Esto me llevo a reconocer la importancia de las
interacciones horizontales y verticales que implican asumir la responsabilidad y
deberes, de manera sensible y humana, en el alcance de los objetivos planteados

por el grupo de trabajo.

Nuevamente, la oportunidad de intervenir disciplinariamente en la comunidad me
llevé a reorientar mi perspectiva en relacién a la investigaciébn derivando en
aquélla vinculada con la aplicacion de métodos, estrategias y técnicas de la
psicologia de la educacién atingentes a las necesidades de la poblacion. Estos
aspectos se recuperaron de los seminarios que sobre aspectos metodoldgicos
cursé durante mi estancia en los estudios de posgrado. De tal manera, los
aprendizajes en dichos seminarios me facilitaron la reconstruccion de mi
perspectiva y ajustar los conocimientos aprendidos sobre investigacion aplicada,
investigacion cualitativa y participativa y sus implicaciones en el quehacer del

psicélogo de la educacion.

De los aprendizajes obtenidos en la maestria existe uno que indudablemente
marco la experiencia profesional aqui presentada. Este se refiere a la necesidad
de fundamentar el conjunto de acciones a desarrollar en la comunidad y que
explica la rigurosidad, que siempre existié en mi conduccién de los estudiantes, en

la investigacidon documental para justificar los programas que se desarrollaron al
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trabajar con padres. Activar este habilidad en los estudiantes constituyé una de las
actividades que mayor atencién y cuidado requirié6 de mi parte y que a los noveles
aprendices les facilité para comprender y orientar las actividades de disefio y
aplicacion de los cursos-talleres. Esta fue una de las condiciones que permitieron
que el alumno de psicologia valorara su trabajo y considerara la posibilidad de
llevarlo a ser objeto de un trabajo digno de ser reconocido para publicarlo en un

Informe de practicas o Tesis de Grado.

Mi experiencia profesional igualmente se vio nutrida por los estudios de maestria
al alcanzar mayores niveles de comprension de la realidad psicologica y de
diversas teméaticas que se abundaban en la maestria, bajo la 6ptica de la
explicacion cientifica, con la finalidad de aplicar los conocimientos adecuadamente
en la realidad cotidiana. Las ventajas de la verificacion y contrastacion rigurosas y
sistematicas, adquiridos como preceptos basicos en la formacion obtenida durante
la maestria y como habilidades complementarias de la formacién en la
licenciatura, adquirieron un valor notable al aplicarse a los cursos-talleres para
padres de NNEE. Evaluar, monitorear, supervisar y reconocer el efecto de estos
cursos-talleres se convirtieron asi en una meta a alcanzar en todo tipo de

intervencion en la comunidad que desarrolldbamos como equipo de trabajo.

Por tal motivo redimensioné las ventajas del pensamiento estratégico y sistematico
en la aplicacion de métodos, técnicas y procedimientos de investigacion que me
permitieron ampliar la basqueda de alternativas de atencidén en contextos situados

sin perder de vista la necesaria fundamentacion disciplinaria.

Finalmente, el hecho de haber participado en este grupo de trabajo también influyo
en mi experiencia profesional al buscar y consolidar estrategias de evaluacion,
cualitativa o cuantitativa, que identificaran el impacto disciplinario y social de mi
linea de trabajo.
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Asi, la vinculacion de los estudios de posgrado que cursé y la experiencia
profesional aqui reportada encuentran una confluencia de sentidos tanto en mi
actividad docente como en la actuacion para promover un servicio a la comunidad.
Presentar en este documento el conjunto de actividades que confluyeron en mi
experiencia profesional implico entrelazar las vivencias y aprendizajes obtenidos a
lo largo de mi formacion en la maestria de psicologia educativa. Esta retrospectiva
me llevé a redimensionar la gran influencia que tuvo esta trayectoria en mi
actuacion docente y de servicio a la comunidad. Este es un punto de culminacion
de un ciclo pero subyace al esfuerzo que aun en la actualidad actia como

generador de mi quehacer cotidiano.
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APENDICES

APENDICE 1
CUESTIONARIO PARA LA IDENTIFICACION DE LOS CONSTRUCTOS DE

PADRES DE NINOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES
(Remigio, J. A, I. y Alcantara, R. M. K., 2004)

INSTRUCCIONES: A continuacién se le presentan una serie de preguntas, cada una de ellas con tres
opciones de respuesta, entre las cuales debera subrayar aquella que mas se adecue a su forma de

pensar, actuar o sentir ante las situaciones planteadas en cada una:

OCUPACION ESCOLARIDAD: EDAD:

1.-Creo que mi hijo con necesidades educativas especiales es capaz de realizar sus actividades escolares:
a) Peor que todos los nifios debido a sus dificultades.

b) Mejor que todos los nifios pues es capaz de lograrlo.

c) Igual que todos los nifios, si cuenta con mi apoyo.

2.- Creo que ignoro a mi hijo porque a pesar de mi ayuda, se le dificulta entender los temas en la escuela, por lo que:
a) Frecuentemente me desespero con él

b) Me irrito cada vez que intento ayudarlo

c) Cuando me enojo, siento que es mejor alejarme en ese momento para después explicarle con mas calma

3.-Mi hijo con necesidades educativas especiales puede integrarse y ser aceptado por sus compareros y maestros:
a)  Sin ningln problema pues es un ser humano como cualquier otro

b)  Dificilmente, ya que es rechazado porque es diferente a los demas.

¢)  Nunca, pues desconoce como puede conducirse y aprender

4.-Siento que mi hijo con necesidades educativas especiales puede participar en actividades recreativas igual que los otros
nifios:

a) Siempre, ya que tiene las mismas habilidades que los otros nifios.

b)  Alguna veces, pues presenta dificultades para poder desarrollarlas.

¢) Nunca, ya que se le dificulta sin mi ayuda.

5.- Cuando mi hijo con necesidades educativas especiales sea adulto sé que vivira la vida que él elija:
a)  Aunque le sera dificil lograrlo.

b)  Pues si ahora lo apoyo sera capaz de lograrlo.

c) Pues sus limitaciones no tienen por qué interferir.

6.-Para que mi hijo con necesidades educativas especiales pueda realizar adecuadamente sus actividades escolares yo

necesito colaborar con el maestro:

a) pero tendria que convertirme en un especialista

b) pues, mi hijo no puede lograrlo por si solo

c) y me sentiria satisfecho, ya que la educacion de mi hijo depende del apoyo que reciba tanto en casa como en la
escuela.

7- Confio en que mi hijo con necesidades educativas especiales, cuando sea adulto sera capaz de obtener un empleo:
a) Que le permita ser independiente.

b) A pesar de sus limitaciones.

c) Mal pagado.

8.-Cada vez que la maestra me dice que mi hijo no avanza en la escuela siento:
a) Que no tengo que hacer nada para conocer la razén.
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b)  Que es necesario conocer la razén para poder ayudarlo.
¢)  Que debo presionarlo cada vez mas.

9.-Cuando el maestro me dice que solamente del apoyo que yo le brinde a mi hijo con necesidades educativas especiales
dependera su integracion futura en la sociedad, me siento:

a) Responsable por que nadie lo hara mejor que yo.

b)  Desprotegido, pues no cuento con el apoyo de nadie.

c) Motivado para buscar ayuda adicional.

10.-Cuando la maestra me dice que mi hijo con necesidades educativas especiales ha tenido logros en la escuela siento:
a) Que tengo que seguir estimulandolo para que siga mejorando.

b)  Que lo ha logrado poco a poco.

c)  Que no tiene la capacidad para lograrlo.

11.- Acepto a mi hijo que tiene dificultades en la escuela, porque:

a) Me percato de que es muy poco aceptado por la gente que le rodea.

b)  Ante todo es un ser humano.

c) Sus limitaciones hacen que aprenda de manera diferente que otros nifios.

12.- Cuando a mi hijo con necesidades educativas especiales se le dificulta entender lo que le explico, lo ignoro porque:

a) Necesito tiempo para tranquilizarme y volverle a explicar lo que se le dificulta.
b) Es demasiado el tiempo que debo invertir en ély a pesar de ello no responde adecuadamente.
c) De esa manera, evito reaccionar de manera agresiva.

13.- Me siento responsable por las dificultades que presenta mi hijo con necesidades educativas especiales en la escuela,
ya que:

a) Enlafamilia hay muchos problemas.

b) Yo también tuve problemas en la escuela.

c) No le he brindado la atencién que necesita.

14.- Comparo a mi hijo con dificultades en la escuela, con otros nifios que no las presentan y:
a) Se lo digo constantemente porque pienso que eso lo ayudara a superarse.

b)  Solo lo hago cuando estoy enojado.

c) Evito hacerlo en cualquier ocasion.

15.- Aun cuando apoyo a mi hijo en lo que puedo, este no avanza en la escuela por lo que:
a) Me dejo de interesar y le dedico menos tiempo

b) Trato de buscar apoyos adicionales (terapias, regularizacién , me acerco al maestro, etc.)
c) Dejo de exigirle pues se que no tiene la capacidad para lograrlo

16.- Cuando mi hijo con necesidades educativas especiales me pide ayuda para hacer su tarea:
a) Le dedico el tiempo necesario y lo ayudo en lo que puedo

b) Me siento incapaz por lo que no lo hago

¢) No lo apoyo adecuadamente, pues tengo muchas otras cosas que hacer

17.- Considero que en la educacién de mi hijo el maestro es el Unico responsable ya que:
a) Eles el especialista.

b)  Eltiene las habilidades y destrezas para educarlo.

¢) Yo no tengo la capacidad para hacerlo.

18:-Me preocupo porque creo que carezco de las habilidades necesarias para ayudar a mi hijo con necesidades educativas
especiales en sus actividades escolares:

a) No, porque busco apoyo y pregunto a otras personas para poder ayudarlo.

b) Si, porque implica saber muchas cosas para poderlo ayudar

c) Escasamente, pues me las he ingeniado para ayudarlo.

19.- Siento que le estoy brindando méas apoyo a mi hijo con dificultades escolares y me olvido de los demas porque:
a) No me da tiempo de atenderlos a todos.

b)  Cada uno de mis hijos tiene sus propias necesidades.

c)  Mis otros hijos requieren menos apoyo.

20.- Considero que puedo apoyar a mi hijo con necesidades educativas especiales en sus actividades escolares:
a) Escasamente pues no habia enfrentado este tipo de problemas con anterioridad.

b) En la medida de mis posibilidades

c) Limitadamente, pues no cuento con el conocimiento ni las habilidades necesarias

21.- Cuando mi hijo me pide apoyo para realizar sus trabajos escolares y no lo hago, me siento:
a) Limitado, por que percibo que se apoya en mi, pero no tengo tiempo para ayudarlo.
b) Impotente, por que no me siento capaz de ayudarlo.
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c) Desesperado ya que creo gque no tiene caso invertir tiempo en él.

22- Cuando ayudo a mi hijo a realizar sus tareas escolares:

a) Me desespero porque no me entiende.

b)  Le dedico el tiempo necesario para poder resolver sus dudas.

c) Le presto poca atencion, ya que tengo otras actividades que hacer.

23.- Platico con mi hijo que presenta necesidades educativas especiales de sus actividades cotidianas:
a) Siempre que puedo, por qué es importante la comunicacién entre nosotros.

b) Nunca, ya que no lo considero necesario.

¢) Solo cuando me doy cuenta que tiene problemas.

24.- Aun cuando el profesor me dice que debo apoyar mas a mi hijo con dificultad para aprender, siento que lo apoyo poco
porque:

a) Trabajo y no me da tiempo.

b)  Hay ocasiones en que me siento desmotivado, sin embargo, me parece que debo de ser constante.

c) Creo que no tiene caso, ya que el nifio tiene muchas limitaciones

25.- Me preocupo por los sentimientos que pueda estar experimentando mi hijo con necesidades educativas especiales,
por lo tanto yo:

a) No necesito preguntarle para saber como se siente, ya que lo conozco lo suficiente.

b)  Pregunto a otras personas si saben como se siente (vecinos, amigos, etc.)

c) Platico con él para saber qué le sucede.

26.- Me importa todo lo que le sucede a mi hijo con necesidades educativas especiales porque:
a) Como soy su padre necesito saber todo lo que le pasa.

b)  Podria llegar a tener mas confianza en otras personas que conmigo.

c) Esimportante que se sienta apoyado siempre que lo necesite.

27.-Constantemente siento que mi hijo con necesidades educativas especiales dificilmente aprendera igual que los otros
nifios:

a)  Quiza con el tiempo podra adquirir ciertas habilidades, si cuenta con ayuda

b)  Pues siempre tendra limitaciones

c) Pues se tiene que invertir mucho tiempo con él para que pueda al menos aprender algo.

28.- Me siento responsable de que mi hijo presente muchas dificultades en la escuela, porque:
a) Creo que lo heredé de algun familiar mio.

b) No lo he dado la atencién suficiente a lo largo de su vida.

c) Por qué yo también tuve problemas en la escuela.

29.-Siento que en la familia (hermanos, tios, abuelos, etc.),nos resulta dificil aceptar a mi hijo con necesidades educativas
especiales por lo que:

a) Tiendo a sobreprotegerlo y evito que se relacione con los otros familiares.

b) Busco apoyo para tratar de entenderlo y poderlo incorporar al medio familiar.

¢) Lo rechazamos y/o ignoramos, ya que no es como los otros.

30.- En la familia (hermanos, abuelos, tios, primos, etc.) rechazamos a mi hijo con necesidades educativas especiales
porque:

a) nos desespera que no entienda nada de lo que le decimos

b) asi evitamos que nos cause lastima

C) nos causa aversion, por ser tan diferente a nosotros

31.- Me angustia que solo cuando le ayudo a mi hijo con necesidades educativas especiales a repasar en casa, éste tiene
éxitos en la escuela:

a) pues al poco tiempo vuelve a fracasar.

b)  sin embargo, creo se motiva para poner mas atencién en sus clases.

c)  pero con mi apoyo sé que es mas facil que supere sus limitaciones.

32.-Cuando la maestra me dice que a mi hijo con necesidades educativas especiales se le dificulta avanzar en la escuela,
porque mi apoyo es insuficiente, pienso que:

a) El maestro quiere relegarme su responsabilidad.

b)  No tiene razén pues hago todo lo que puedo.

c) Tiene razon, y pido sugerencias para apoyarlo mejor.

33.- Pienso que soy el responsable de que a mi hijo con necesidades educativas especiales, se le dificulte adaptarse
completamente a su medio escolar o familiar:

a) Sin embargo, en ocasiones, pienso que no es necesario que este junto a mi para desenvolverse adecuadamente.

b) puesto que siempre dependera de mi para desenvolverse en su entorno.

C) Yya que requiere que yo le supervise sus acciones para desenvolverse adecuadamente.
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34.- Me molesta que el maestro quiera relegar su responsabilidad en mi, para ensefiar a mi hijo con necesidades educativas
especiales porque:

a) Dice que es miresponsabilidad.

b)  Dice que la responsabilidad de educar a mi hijo tiene que ser compartida (padres-maestros).

c)  Siempre me pide apoyo.

35.- Me es dificil evitar agredir (fisica y/o verbalmente) a mi hijo con necesidades educativas especiales, cuando me dicen
gue presenta dificultades en la escuela, ya que:

a) Me siento impotente ante esta situacion, pues creo que soy incapaz de ayudarlo.

b)  Me siento incomodo, pero cuando me tranquilizo intento ayudarlo.

c) Me siento ridiculizado cada vez que me lo dicen.

36.- Cuando me dicen que mi hijo con dificultades en la escuela es muy diferente al resto de mis hijos, siento que yo
contribui a ello, sin embargo pienso que:

a) Esnormal, ya que todos los nifios son diferentes.

b)  No importa lo que diga la gente.

c) Tienen razén, pues tiene menos habilidades que los otros.

37.- Si a mi hijo con necesidades educativas especiales le dedicara el tiempo suficiente:
a) La situacién no cambiaria pues sus habilidades son limitadas.

b)  Tendria pocos logros, ya que aun asi, le seria dificil mejorar.

c) Podria superar sus dificultades, pues se sentiria apoyado.
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APENDICE 2
CUESTIONARIO DE CREENCIAS EN PADRES DE FAMILIA ACERCA DE LA

COMPRENSION LECTORA
(Fierro, L. F.; Garcia, L.R. y Vargas, M. R., 2005)

INSTRUCCIONES:

A continuacién se presenta una serie de preguntas con 5 posibles respuestas, le solicitamos que las
ordene en los paréntesis de laizquierda tomando en cuenta las siguientes opciones:

1- Totalmente de acuerdo

2- De acuerdo

3- Nide acuerdo ni en desacuerdo
4- En desacuerdo

5- Totalmente en desacuerdo

Por ejemplo, para la pregunta: “El nifio que hace la tarea:”, usted puede contestar:

(2) a) puede ser premiado

(1) b) entenderd mejor las clases posteriores
(4) c) sera el consentido del profesor

(5) d) tendr4 méas amigos

(3)e) leerda mas

Conteste las siguientes preguntas:

1.- La causa por la que los nifios no comprenden lo que leen es porque:

( ) a)es algo heredado

( )b)no seles ensefia en la escuela

() c)encasano existe el habito por leer

( )d)no seles haexplicado para qué sirve la lectura
() e)generalmente memorizan lo que leen

2.- El nifio con dificultades para comprender lo que lee:

() a) presenta problemas de atencidn en el salén de clases
() b)no lograra entender completamente lo que lee

() c)no podraconseguir un buen trabajo

() d)requiere que se le presione para leer

() e)no haobtenido habitos de lectura en la escuela

3.- Los padres con nifios que presentan dificultades para entender lo que leen suelen sentir que su
hijo:

() a)estalimitado en relacion a otros nifios

( ) b)serarechazado en la escuela

() c)necesita mas apoyo del que ellos pueden darle

() d)necesita repetir muchas veces la lectura para entenderla
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() e) mejorard, si aplica lo que lee, en su vida cotidiana

4.- Se puede ayudar a los nifios con dificultades para entender lo que leen:
() a) brindandoles un tratamiento médico adecuado

() b) cuando los padres apoyan al profesional en la atencién del nifio
() c)haciéndoles leer y analizar textos con regularidad

() d)relacionando los textos con su vida cotidiana

() e)llevandolos a cursos de regularizaciéon

5.- Los padres con hijos que presentan dificultades para comprender lo que leen consideran que:
() a)los nifios resolveran este problema por si mismos alo largo de su desarrollo

() b)los maestros deben resolver éstas dificultades

() c)solo los profesionales pueden ayudarles

() d)sdlo los textos escolares son utiles

() e)los maestros no saben enseifiar a leer

6.- Los nifios no se interesan en leer debido a que:

() a)las lecturas de la escuela son aburridas

( ) b)enlasociedad es obligatorio saber leer para incorporarse al empleo
(' )c)no compran libros para nifios en casa

() d)no son capaces de entender lo que leen

() e)los maestros sé6lo se interesan en que los nifios lean bien y rapido

7.- Un nifio comprende lo que lee cuando:

() a) nace con la capacidad para analizar la lectura

() b)lee fluidamente en voz alta

() c)pone atencion alalectura de la clase

( )d)lalectura se relaciona con sus propias experiencias
() e)sus papas leen con él

8.- Los nifios con dificultades para leer adecuadamente son considerados por los maestros como:
() a)incapaces para poder entender lo que leen

() b)descuidados por sus padres

() c)alumnos que tendran un futuro laboral incierto

() d)alumnos que necesitan apoyo especial

() e)alumnos con problemas de aprendizaje

9.- Los nifios se motivan al leer cuando:

() a)les nace lainquietud por la lectura

() b)las lecturas escolares son atractivas

( )c)leen con ellos en casa

() d)lalecturase aplica a diferentes situaciones de la vida cotidiana
() e) el maestro les permite que elijan sus lecturas
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CATEGORIAS PARA LA CALIFICACION.

A continuacion se muestran las categorias que se pueden identificar a través
del instrumento. Cada reactivo contiene 5 opciones de respuesta y en éstas
pueden identificarse cada una de las categorias (creencias) que los padres
pueden poseer en torno a la comprension lectora. Las creencias pueden
ubicarse en las siguientes 5 categorias y siempre se encontraran
distribuidas de la siguiente manera: 1-a; 2-b; 3-c; 4-d; 5-e. La definicion de
cada categoria se presenta a continuacion.

1) Disposicién innata para el aprendizaje de la lectura. Incluye el conjunto de
concepciones que los padres tienen acerca del aprendizaje como un proceso
biolégico, maduracional y paulatino, derivado de la herencia y en el que las
habilidades del nifio son dificilmente modificables.

2)Aprendizaje de la comprensién lectora en la escuela. Se refiere al conjunto de
creencias o ideas que los padres tienen acerca del papel del alumno como aprendiz
en el aula, desarrollando actividades que le permitan adquirir habilidades para
aprender a leer y comprender lo que lee, con el apoyo del profesor o de sus
compafieros.

3) Apoyo en casa para la comprension lectora. Incluye el conjunto de ideas o
creencias que los padres tienen como producto de su experiencia familiar, escolar y
cultural acerca de ciertas estrategias, métodos, técnicas y recursos que permiten
apoyar el desarrollo de habilidades para que el nifio se motive a leer y encuentre el
significado de los diferentes textos que lee. El apoyo en casa se refiere a las
actividades y recursos adaptados al desarrollo académico, intelectual y cronolégico
del nifio y pueden ser brindados por los padres, hermanos o cualquier miembro de
la familia nuclear o extensa como complemento al trabajo del profesional o
derivadas de los intereses de los padres.

4)Estrategias didacticas para promover la comprensién lectora. Conjunto de ideas
que los padres tienen acerca de las estrategias, técnicas y recursos de los que el
maestro dispone para orientar su practica educativa al apoyo del desarrollo de las
habilidades lectoras del nifio, adecuando los tipos de textos y diferentes recursos a
las necesidades particulares del alumno.

5)Uso funcional de la lectura. Alude a las concepciones que los padres poseen, por
su experiencia laboral, académica y desarrollo sociocultural, acerca de Ila
importancia de la lectura y del papel que ésta juega en la adquisicion de
conocimientos por medio de los mensajes escritos que se les presentan
cotidianamente.
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APENDICE 3
ESTILOS PARENTALES

(Montiel, 2008, adaptado de Palacios y Andrade, 2006).

INSTRUCCIONES:

Hola, queremos que por favor nos ayude respondiendo este cuestionario para poder entender mejor la
forma en la que piensan y sienten los papas como usted, respecto a la relaciéon que tiene con sus
hijos. Si tiene alguna pregunta, por favor tenga confianza y pregunte lo que quiera saber. No hay
respuestas buenas ni malas, lo importante es su sinceridad al responder. Conforme a la situaciéon que
se presenta, responda como es larelacion que tiene con su hijo y no cémo le gustaria que fuera.

¢Cuéantos afios tiene usted? ¢Su hijo es nifio o nifia?

¢Quiénes conforman la familia de usted?

¢ Cual es su escolaridad?

¢, Cual es su ocupacion?
iGRACIAS POR SU COLABORACION!

A continuacién encontrara una serie de afirmaciones | Todo el | La mayor | Algunas Casi
que se refieren a la relacion que tiene con su hijo (a). | tiempo parte del | veces nunca
Marque con una (X) la frecuencia que corresponde a su tiempo

caso. No olvide responder a todas las afirmaciones.

1) Consuelo a mi hijo(a) si esta triste

2) Mi hijo (a) me puede contar lo que siente

3) Castigo a mi hijo (a) de alguna forma cuando se porta
mal

4) Apoyo a mi hijo (a) cuando hace las cosas bien

5) Evito el contacto con mi hijo (a) cuando estamos en

casa

6) Comparto mi tiempo con mi hijo (a)

7) Dejo expresar las ideas de mi hija de forma libre

8) Castigo a mi hijo (a) no dejandole usar sus cosas

favoritas por algin tiempo

9) Le impongo a mi hijo (a) mi forma de pensar

10) Mi hijo (a) me debe obedecer en todo

11) Me enojo con mi hijo (a) por cualquier cosa

12) Respeto los gustos de mi hijo (a)

13) Le grito a mi hijo (a) cuando hablamos

14) Acepto la forma de expresarse de mi hijo (a)

15) Le doy regalos a mi hijo (a) que le gustan

16) Lo que yo digo que se tiene que hacer, se hace

17) Obligo a mi hijo (a) a cumplir con sus actividades
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18) Tomo en cuenta los éxitos que tiene mi hijo (a) y le
felicito

20) Cuando mi hijo (a) esta triste le reconforto _—_-

22) Mi hijo (a) tiene que hacer las cosas como se lo
indico

24) Le doy consejos a mi hijo (a) cuando es necesario _—_-

26) Castigo a mi hijo (a) no dejandole hacer las cosas
que le gustan

28) Mi hijo (a) debe hacer exactamente lo que le digo.
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APENDICE 4
CATEGORIAS DE OBSERVACION

(Montiel, 2008)

COMPRENSION DE CONTENIDOS

Habilidad de los padres para vincular los contenidos de la sesién con situaciones de la vida
cotidiana.

e Aplicaciébn de contenidos: Transferencia y/o generalizacion de lo aprendido a
problematicas personales y reales.

o Reflexién: Proceso de interiorizacién en el que lo aprendido se convierte en un valor y
parte de nuestro comportamiento y visién de las cosas.

e Réplicade contenidos: Realizacién de una tarea basada en las pautas aprendidas; copiar
lo aprendido en una situacion especifica.

e Parafraseo de contenidos: Ejemplificacion de la informacion dada. Los padres aportan la
misma informacién pero con sus propias palabras.

e Identificacion de nociones previas: Sondeo o verificacion de los conocimientos que los
padres poseen acerca de las actividades derivadas de su contacto previo con el tema o
derivada de la informacion obtenida socialmente.

Interaccién grupal: Conjunto de relaciones personales, afectivas y sociales, que se establecen al
interior del grupo con la finalidad de promover habilidades y conocimientos relacionados con el
objetivo de la sesiodn, a través de la realizacién de diversas acciones.

e Comunicacién verbal: Intercambio de ideas y sentimientos utilizando el cédigo verbal o
escrito con el fin de discutir y analizar alternativas para solucionar problemas.

e Interaccion fisica: Proximidad corporal que establecen los miembros del grupo para
establecer un vinculo social.

Habilidades socio-afectivas: Conjunto de manifestaciones desplegadas por el individuo para
interactuar y comunicar (profunda o superficialmente) ideas, emociones y sentimientos, al
relacionarse con otros en una actividad para alcanzar un fin coman.

e Empatia: Capacidad que tiene el individuo para identificar y compartir las emociones o
sentimientos que demuestran otras personas.

e Demostraciéon emocional: Capacidad que tienen los individuos para expresar sus estados
afectivos de manera adecuada y en el momento preciso.
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