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INTRODUCCION

La efectividad de la Educacion Superior para generar
profesionistas aptos, capaces de sclucionar los problemas del
pals no ha sido del todo leograda. Problemas de naturaleza vy
alcances diversos inciden en esta situacidn. Bajo el orden
eatructural y econdSmico por ejemplo, el presupuesto que sge
destina a la educacidén, la falta de infraestructura econdmicsa
para generar linecas de investigacién prioritarias, docentes

mejor capacitados Yy remunerados, mejores instalaciones
educativas. .. condiciones que provean en fin, una
infraestructura econdmica adecuada para afrontar las

caracteristicas actuales de incremento del acervo de la infor-
macién y la educacién masiva.Otra categorias de problemas puede
ubicarse en el &mbitoe de planeacidn y conduccién del proceso
educativo. Hasta donde los planes y programas de eatudio
contemplan un perfil profesional explicito y fundamentado gue
reaponda a las necesidades del contexto?. Cémo ase garantiza la
coherencia de ese plan de estudios, a traves de los programas
que lo componen y de su ejecucidn en el aula?. Loa planes de
estudio contemplan criterios prospectivos gque permitan proveer
sus alcances en futuroe mediatos y distantes?, Qué tan
estrecha es la relacién entre el perfil de egreso del alumno Yy
su potencialidad para el desempefio profesional en la vida
laboral?.

Entre todas las inguietudes planteadas una merece
especialmente nuestra atencién. Consideramoas que el proceso de
educacidén universilarls debe tener entre sus expsctativas méas
altas la de generar sujetos capaces de tomar declelones. El1
proceso de enseflanza-aprendizaje corre el riesgo de perder el
rumbo 8i enfatiza la adquisicién de informacién sobre la
habilidad para solucionar problemas; el eastudiante que ingresa
al sistema superior, deberia contar con un vasto entrenamiento
en anélisis de paituaciones, identificacién de problemas,
planificacién de alternativas diversas de sclucidn y evaluacién
de soluciones propuestas. Una prioridad instruccional en este
aentido consiste en proporcionar cuasi-algoritmos  (Romiszowski,
1987) que los asistan en la tarea de analizar y gsolucionar
problemas profesionales 4dénticos ¢ analogos a los que
enfrontardan en el contexto de trabajo.

Todo ello requeriria que los docentes mismos posean
una vasta experiencia profesional de campo ¥y eato no siempre
coincide con la realidad docente. Nuestro profesores en su gran
mayoria son expertos en el enfogue tedrico-académico, esto es
en contenido de la materia, sin embargo reaulta més dificil



encontrar maestros especializados en el campo. Una solucidn
préctica para estos problemas consiste en desarrollar paguetes
tutoriales que suplan esta funcidn.

A pesar de la preoccupacidn de lasa instituciones
educativas sl menos en el plano de lo intencional, por
proporcionar una formacidn lo mas completa posible, surgen
problemas en relacién a planes de estudio-contexto laboral,
que llevan a planificadores v maeatros a realizar
revisiones y modificaciones con la finalidad de proponer
alternativas en las que =e tome en cuenta a la comunidad en la
que los egresados han de participar profesionalmente.

El enfogue gque aqui adoptamos se deriva de una
aproximacién cognoscitiva del cenocimiento, en la cual se busca
por parte del estudiante, un aprendizaje perticipativo, signi-
ficativo ¥ por descubrimiento, en donde la responsabilidad v
conastruccién de su propio aprendizaje lo llevan a la formacidn
de un pengamiento critico mediante el empleq de las diversas
técnicas y estretegias instruccionules gque se han desarrollado
dentro de la tecnologla educativa de laes tiltimas décadas. Esta
perapectiva enfoca Jas funciones de procegamiento de
informacién del cerebro, los procesos cognitivos de
razonamiento, toma de decisiones, etc.(De Vegsa, 1988), vy
contempla la aplicacién de tecnologia derivada de los
ordenadores en la educacién, alstemas expertos y simulaciones
{Breuer y Hahovy, 1887).

Debido a que la concepcién de la ensefianza y el
aprendizaje Be han desplazado de lo que llamamos un sistema
informativo a wun sistema formativo, es 1dgico pensar que
habrian de cambiar también los objetivos de la educacién y los
sigbemas de insrtruccidén y evaluacidn.

Bajo el contexto socioeconémico del pals, este estado de
cosas, ha motivado a muches maestres e investigadores a
desarrollar o elaborar materiales que les faciliten a las
docentea la Aifficil 4pren de construlr ¥ evaluar las habLili-
dades de los estudiantes parsa solucionar problemas de una
menera mas objetiva y realista que la que les ofrecen las
pruebaa de logro convencionales. Edemplos de estos esfuerzos
son los trabajos realizados en el A&rea de medicina,
principalmente en los Eatados Unidos de “"Problemas de Manejo de
Pacientes” (PMP'S) en loz cuales se examinsa en los estudiantes
la habilidad para manejar e interpretar la informacién clinica
Para preescribir tratamiento y manejar lasg consecuenclas de sus
acciones.

Recientemente la metodologia de los PMP'S se hea
extendide & otros medios que tamblén exigen _la solucién de



problemas, desarrollandose una metodologla de SIMULACION
ESCRITA la cual se centra en el empleo de analogias para el
entrenamiento y evaluacién de habilidades que implican la toma
de decisiones para la solucidn de problemas que, debido a una
serie de limitaciones, no pueden ser resueltos en escenarios
naturales. Es por esto que la simulaclién ofrece uns alternativa
en la enseflanza y evaluacién de este tipo de habilidades que se
encuentran o un nivel cognoscltivo méa elevado.

En el &rea de Psicologia Educativa, la Simulaciosn
Eacrita es un instrumento pedagégico que fortalecer4 la
competencia profesional de los alumnos, &al enfrentarios a
aituaciones prototipicas entre las cuales se empleen

estrategiss aque impliguen la toma de decisiones y fomenten el
desarrollo de un Juicio critico que le permita resolver
probhlemas clinicos econ los Que se enfrente en su campo
profesional.

La Simulacién Escrita proporciona la oportunidad de
ensefiar vy evaluar habilidades necesarias para un buen desempefio
profesional, utilizendo informacién escrite para dar a una
persona el papel de qQuien toma decisionea en una situacibén
problema deflnida, con la misién de encontrarle solucién. El
estudiante ae enfrenta con una serie de actividadees eante las
cuales debe elegir aguellas que sean relevantes de acuerdo a la
estrategia que emplee pares solucionar el caso. Para cada
actividad especifica, existe una respussta que le proporcicna
retroalimentacién acerca de sus acciones y las consecuenclas de
estas, hasta llegar a una solucidén satisfactoria [=]
insatisfactoria del problema.

El presente trabajo, tiene como finalidad el
proporcionar un SIMULADOR ESCRITO que sirva como material
didédctico tanto para docentes como alumnos de la carrera de
Psicologia, que facilite el aprendizaje de habilidades
necesariag para la Solucién de casos reales de nifios que
presentan problemas de aprendizaje y que vincule, en la medida
de lo posible, la formascién tedrica con la practica
profesional a la que se enfrentard el estudiante. Su ampleo se
sugiere como alternativa en el uso de las diversas estrategias
instruccionales, sin embargo, no concidera como Unico método de
ensefianza y evaluacidn, su aplicacién deberd estar apoyada por
otros materieles didacticos y la préctica real que amplien el
campo de conocimientos y rango de habilidades que adquiera el
estudiante durante su formaecibn.

Noa centramos en el campo de Problemas de Aprendizaje
por considerarlo de gran interés para los psicédloges educativos
¥ al reto que representa el trabajo en esta area, debido a la
frecuancia con que se pregentan este tipo de trastornoa y a 1la
necesidad de que el psicélogo cuente con el mayor ndmero
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posible de herramientas y habilidades profesionales que le
permitan dar un adecuado tratamiento a cada caso.

En el Capitulo 1 se analiza la situacidén actual de la
Educacién Superior en México y la problemética existente en la
formacidén del psicdlogo educativo, para proporcionar el
contextoc del nivel educativo elegido.

E1l Capitulo 2 se aboca a la revisién tedrica del campo
de los Problemas de Aprendizaje incluyendo los diferentes
métodos de evaluacidn, diagndéstice y <tratamiente. Emte ae
emplea como un marco de referencia en la elaboracidn del
simulador escrito.

El Capitulo 3 consiste en una revisién general del
concepto de simulacidén y la técnica sistemédtica psra construir
simuladores escritos.

El1 Capitulo 4 presenta el material didéctice elaborado
que consta de las esgpecificaciones necesarias para el
conocimiento y empleo del simulador, un plan de clase para el
docente o instructor y el SIMULADOR ESCRITO aobre un caso
especifico de problemas de aprendizaje.

Por ultimo un apartado final que incluye las
conclusiones presentadas en este trabajo.



CAPITULO I

LA FORMACION PROFESIONAL DEL PSICOLOGO



LA FORMACION PROFESIONAL DEL PSICOLOGO

Ernn  este capilitulo se presenta una analisis de
las fallas y carencias mas comunes en la for-
macion del psicologo educativo. Se inicia con
un  analisis de la calidad de 1la Educacion
Sugerior en Mexico en relacion a 1as
métodos planes y programas de estudio. Se
expone e estada actual de la Fsicologia como
ciencia, el curriculum en la Facultad de Psi-
cologla de 1a U.N.A.-M v algunas rallas gque
presentan  a nuestra consideracitng el perfil
de ingreso y egreso, laos metodos de ensefanza
utilizados y la rformacion practica. S=
plantea la necesidad de una mayor Integracion
entre  teoria y prdcilca  y ia utilizacion de
materiales diddcticos que faciliten el
desarrollo de habilidades profesionales.

1. ESTADO ACTUAL DE LA EDUCACION SUPERIOR EN MEX1CO

Dentro del sistema educativo, la Educacidn Superior
representa wun aspecto determinante para el crecimiento de un
pafis al tener como objetivo principal el satisfacer las
demandas que la gocicdad impone, como resultade del avance
cientifico ¥y tecnolégico y del desarrolleo de la socledad,
mediante la formacidén de recursos humanos capaces de
desarrollar adecuadamente lag habilidades profesionales
necesarias para enfrentarse & loc problemas a los que se ve
expuesto en el ejerciclo de su carrera.

En nuestro pais, dentro del sistema educative =e  han
realizado grandeas esfuerzos por satisfacer las demandas
educativas que, a causa del crecimiento demogrédflico. aumentan

répidamente.

En muchorc cascs y debide al incremento de las demandas
de Educacién Superior en un. periédo corto de tiempo, el

crecimiento sa dié sin una adecuada planeacidn, con
insuficiencia de recuregos financieros, humanos y técnices, pro-
vocando, entre otras consecuencias, que los programas, meétodos

de enaefianza, materiales didécticos y sistemas de préacticas no
fueran de la calidad y eficiencia necesarioas, -reflejsndo loc
resultados en el bajo rendimiento &cadémico v en la desercién
eatudiantil. A este reto se ha respondido a través de varios
intentos individuales, institucionesles ¥ nacionales que dan fé
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de la preocupaciodn por superarlos {Arredonde y Mercado,1984).

1.1. CALIDAD DE LA EDUCACION SUPERIOR

En la situascidén de la Educacién Superior actual de
México, existe para Gago (1987), un factor que requiers mayor
atencién, en el descenso en la calidad de los servicics que
ofrecen las instituciones universitarias y en general las
instituciones de Educacién Superior. Easte es el eje central de
la problemdtica de la propuesta del Siastema Nacional de
Planeacidén Fermanente de la Educacién Superior.

Para este autor, quienes planean la Educacidén Superior
deben definir razonablemente lo que se entiende por una “buena
calidad” de la Educacidn Superior, v la concepcidn de lo que
es este término en los servicioa y 1las tareas, o mas
especificamente, el perfil de una “buena universidad”. Conside-
ra que la calidad de la educacidén estarié en funcién de:

a) La Eficiencia interna y externa del sistema

Lo que se refiere s 1la aveluacidn, organizacién vy
siastematizacién del conocimiento, gque haré posible su uso  y
productividad dentro de la sociedad. Esto, en relacién con el
objetivo ' de former profesionales utiles a la sociedad. Para
Gago {(1987). las instituciones de Educacién Superior deben eva-
luar, organizar .y aistematizar el concimiento diaponible en
nuestro tiempo, con el fin de propiciar que los individucs y la
sBociedad miama lo aprovechen con el beneficio méximo posible.

b) Actualizecidén del Conocimiento

El conocimiento noe es &lge unico ni estético, ni
absolute, sino algo que aumenta potencialmente a la par del
demsarrollo social, cientifico v tecnolégico. cambiando de lugar
v de tilempo. Asi, cada sociedad y cada individuo determinan, en
su momente ¥y circunstancia, el beneficioc que obtendran del
conocimiento que reciben durante su formacién, para poder
desenvolverse dentro de la sociedad de acuerdo a los
requerimientos del maomento.

De acuerdo al autor, una universidad es de buena calidad
en la medida que cubre los distintos campos del conocimiento y
que corresponde v d4 respuesta, a2 los uscs que la sociedad hsce
del conocimiento y en la medida gque produce egresados cultos vy
expertos tecndlogos. .



c) La metodologia de la ensefianza

Es otro de los temas que tienen implicaciones
importantes sobre la calidad de la educacién. En la actuslidad
se ha dado un giro en la investigacién sobre esta &rea. A
principios de la década pasada, el interés se centraba en en-
contrar un método diddctico universal, aplicable a todo tipo de
educandos, objetivos y contenidos. La tendencia actual, es ex-
perimentar metodologias de la eneefianza que se ajusten més &
lsa caracteristicas especificas de cada situacién de enseflanza-
aprendizaje.

d) Mecanismos de Evaluacidn

Es necesario que =se den, en la medida de lo
poaible, avances tedrico-metodoldgicos que integren la evalua-
cién de la ensefianza con la del aprendizaje, .ein perder de

vista la importancia de la evaluacién como un proceso continuo
(Arredondo y Mercado,1984).

Esto consideramos que es de suma importancia, va que
solo de esta manera, puede tenerse una vision clara de la
medida en que se alcanzan las metas educacionales y de las
necesidades existentes. Esto ayudard a mejorar el Sistema de
Educacién Superior y las demandas de la sociedad en este campo.

1.2 FALLAS Y CARENCIAS EN LOS METODOS DE ENSENANZA PROFESIONAL.

En la ensefianza tradicional y debildo,tal vez, a las con-
diciones maasivas de 1la educacién, la mayor parte del
aprendizaje es masramente verbal y se lleva a cabo dentro de las
aulas.. Esto limita sobre todo en el nivel de la Educacién Su-
perior, el vinculoc que deberfa existir entre los estudios
universitarios y la realidad y problem&tica social a la que
habria de enfrentarse el estudiante en su ejercicio profesional:

Bn el espacio universitario, la educacién tradicional
tiene como base las 1l1llamadas clasea tedricas, cargadas
generalmente de conocimiento enciclopédico, que suelen

degarrollarase on un  saldn de clases y parten de la dicotomia,
incluso contradictoria, entre teoria y practica. En estas, los
estudiantes no actian como sujetos criticos que participen en
un  proceso del conocimiente, aino que desempefian un- papel

pasivo en el que reclben un saber ya digerido, teniendo solo
que proseguir con la conservacién de la informacidn
(memorizacidn). Las aulas son muchas vecez el lugar donde el

progesor desborda su saber ante loz alumnos (Freire an Eascobar
1987).



Se ha afirmade sobradamente, gque la ensefianza no puede
ser exclusivamente verbalista ni limitada a aspectos puramente
tedricos, no puede perderse de viasta el propésito de la
Educacién Superior de capacitar profesionistas para solucionar
problemas, para ejercer habilidades an&4logas o equivalentes a
las que se enfrentard el sujeto en un medio laboral. Si bien,
parte de la solucién de un problema requiere de la aplicacién
del conocimiento surgido de diversos modelos tedéricos, la mera
extrapolacién tedrica a la préctica profesional no es
suficiente. De ahfi gue el predominic de las clases expositivas
como vnicas experiencias de ensefianza-aprendizaje, no conduzcan
a generar habilidades terminales eficaces.

. Quiza ls misma infrasestrectura educativa determine este
estade de cosas. La filosofia subyacente a loa planes de
estudioc vigentes, tiende a conceptualizar al alumno -al menocs
implicitamente—~ como un sujeto receptor de informacién. Una
ojeada a nuevos planea de estudio, bastaréd para reconccer el
predominio de objetivos educativos dirigidos a la adguieicién
de conocimientos, condicién misma que determina el resto de
elementos de la planeacién educeativa, tales como actividades de
aprendizaje y ensefianza y las formas de evaluacién.

Por otro lado, la ensefanza tendria que sufrir
modificaciones substanciales estableciendo como metas deseables
¥ pPrioritarias de la Educacién Superior, agquellas que se
refieren a habilidades profeasionales de transferencia del
aprendizaje a la solucién de problemas diversos, en un campo
dado del conocimiento.

La instruccién debiese organizarse a partir de la forma
en que se d& el aprendizaje, esto es, o partir de modelos cien-
tificamente comprobados gque den cuenta cabal de cémo y bajo
qué condiciones e8 que el ser humano aprende, para proponer
modeles de ensefianza que provean lo gue el educando requiere
para aprender. 8in embargo, hasta hoy no hay en cuénto a
modelos docentes, respuestas acabadag que satiafagan las
condiciones déptimms de aprendizaje que orienten diferenciada-
mente las actividades de ensefianza cuando se trata de instruir
a los alumnos en la solucién de problemas. Habré entonces, la
necesidad de apoyar a los alumnos en la adquisicién de
estrategias para la asimilacidn significabtive del conocimisnto,
dado que el aprendizaje es un proceso individual y diferencia-
do. "El procesamiento de los contenidos escolares, puede ocurrir
a nivel superficial o profundo. Esto plantea una diferencia
importante entre el mero seleccionar informacidén o elsborarlsa,
de manera Qque Se genere una representacién verbal que afiada .
informacién y apove el aprendizajs. Esto no ocurre de manera
automética, mids bien su uso requiere de un esfuerzo consciente,
prqpoaitivo vy eficiente, asf como de un curriculo que los



promueva (Castafieda,S.;Lépez M. ;Gomez,T. ;0rozco, C. ;Baftuelos,M.y
Cabrera,M.,1888).

Otro de los aspectos importantes dentro de la metodolo-
gia de la enseflanza es la falta de programas adecuados para la
actualizacién del profesorado, tanto en la vigencia de los
contenidos a ensefiar como en el usco de estrategias pertinentes
de ensefianza y la aplicacién de tecnologia gue facilite en el
estudiante la adquisicién de habilidades profesionales.

1.3. CARENCIAS EN EL ESTUDIANTE.

Aun si me reconoce el énfasis de lam metas educativas
orientadas més a los contenidos que hacia la generacién de
habilidades, el entrenamiento dal alumno en cuénto a su capaci-
dad para realizar inferencias, deducciones,comprender, asimilar
y retener informacidén, asi como una instruccién de cardcter
“adaptativo” que se adecie a las diferencias individuales de
los alumnos en cuanto a estilos vy preferencias cognoascitivas,
caracteristicas afectivas, motivacién, atribucién de logro,
perseverancia, ansiedad, etc., han sido dejados de largo. Desde
el punto de vista del que aprende, no es ya 1la inastruccicn
formal que recibe lo mis importante, sino la clase de recursos
para aprender a los gue tiene acceso y la variedad de capaci-
dades que adguiere, para poder hacer buen usc de esos recursos
en la solucién de problemas reales.

Si alguien enssfia, mlguien debe aprender y tan importante
resulta aprender bien como enaefiar con eficacia. Sin embargo,
en cilertos casos, 8olo se ha capacitado a los docentes para
enseflar ¥ nc a los alumnos para aprender. Asi como el maestro
debe conocer su materia y saber enseflarla, el alumno debe
conocer y dominar les teorla y la préctica de las distintas
asignaturas (Acufia, Quezada y Rojas, 1986).

El aprendizaje debe ser entonces, un proceso dinémico e
interactivo, del que 8on vitales componentes: el papel y 1la
experiencia del estudiante. Tl alumno debe de consatrulir, con-
tribufr y recibir, para lo que es importante gque tenga la
oportunidad y las bases para desarrcllar su capacidad de apren-
der y participar en el procesc de aprendizaje.

Los alumnos que ingresan a la Educacién Superior, no
poseen la capacitacién necesaria para el aprendizaje de textos
impresos, que es el que prevalece en este nivel educativo; no
se les han proporcionado las condiciones necesarias para
desarrollar hakilidades que implican, inferir 1 propdsito de
la lectura, detectar las ideas prinecipales, entender las rela-
ciones de los diferentes conceptos o ideas,. .vincularlo con
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experiencias previas, etc.; llegando al nivel de eaducacion
Superior con un repertorio de habilidades de aprendizaje defi-
ciente (Acufia, Quezada y Rojas, 1988).

Se requiere ademéas, el generar en el educando
habilidades de pensamiento critico que le permitan analizar,
reflexionar y evaluar el conocimiento que recibe. Como es
evidente, los alumnos aprenden & lo largo de su formacion =&
llegar a tiempo a sus clases, prestar oido para recibir 1la
informacidn, leer cantidades colomsales de informacién v
almacenarla, asi como repetir lo que aprendieron. Lo que
interesa destacar, 3seguin Escobar (1987), es&8 que no existe un
proceso cognoscitivo creador y recreador del conocimiento en la
manera de aprender en los estudiantes.

De esta manera, las clases tedricas -apoyadas primor-
djalmente con materlales impresos—~ constituyen casi sjiempre, un
mero consumo de saberes que no guarda relacidén con la realidad
concreta. No existe la creacidn de nuevos conocimientos, ya que
el alumno no participa activamente, adoptando en cambio una
actitud acritica. A este respecto, Freire (en HKscobar,1987)
sostiene que es mediante el conocimiento ¥y la transformacion de
la realidad como los sujetos desarrollan una actutud critica v
qQue no hay préctica completa sin teoria, nl teoria coherente
8in prédctice, por 1lo que la unidén entre &stas exige un
pensamiento organizado.

Se han descuidado también los aspectos afectivos del
alumno: su motivacién, intereses y su autoconcepto, componentes
motivacionales gque Jjuegan un papel muy importante durante la
formacién académica, determinando en parte el esfuerzo que el
alumno =e propone resalizar vy las expectativaes acerca de si
mismo (Castafieda,S.1988).

En su conjunto, estos factores estan ligados a 1la
formacién académica, a lo gque el alumno espera de la carrera
cuando ingress, lo que se siente capaz de realizar y a las

objetivos o© metas que se cumplen o no satisfactoriamente
durante su formacién y al egresar.

2. ENSERANZA DE LA PSICOLOGIA.

A pesar de que los procesos de enseflanza~aprendizaje
. forman parte de nuestro objeto de estudio, paraddjicamente no
somos ajenos a todas las condiciones previas aefialadas, no
obstante, en el campo de la psicologia actual, ha sumentado la
preocupacién por aplicar conocimientos cientificos derivados de
la tecnologia educativa & le propia metodologla de la enseiian—
za. En décadas anteriores eate esfuerzo no se cumplid debido a
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que el disefio de planes y programas de estudio de psicologia
dependian de especialistas ajenos al 4rea, tales como médicos,
paiquiatras, ©psicoanalistas, etc. que dotaban a los planes y
programae de un enfogue restringido a 4reas especificas vy
distante de metodologias educativas innovadoras y acordes con
el desarrollo y contenidos propios de la psicologia.

Actualmente - esta situacidén ha cambiado. Los propios
paicédlogos se han encargado del disefio curricular y la
Planeacién educativa, haciendo esfuerzes por proporcionar una
formacién lo méis completa posible, tratando de equilibrar vy
proponer alternativas con un enfoque més global e intradisci-~
plinario, logrando abarcar con mayor equidad las distintas
&reas del conocimiento.

Sin embargo, loa cambios han sido lentos y prevalecen
aun las condicioneas referentes a la propia disciplina,
dependientes de situaciones instruccionales gue obstaculizan la
tarea.

2.1. FRAGMENTACION DEL CONOCIMIENTO EN PSICOLOGIA.

No se ha podido llegar a una formacién consistente del
eatudiante de psicologla debido, tal vez, a la etapa histdrica
particular de desarrollo cientlfico por la que atraviesa la
paicologia, en la que coexisten diversas aproximacionss en el
eatudic del comportamiento humano, que producen la falsa apa-
riencia de una ciencia que dispone de miltiples puntos de vista
opcionales, para abordar el objeto de eastudio. Parecerfa que
hoy en dia el campo estd invadide por muchas psicologias (de la
motivacidn, del desarrollo, del aprendizaje, etc.). Aparente-
mente el objeto de estudio no es sspecifico, sino que puede
usarse como un concepto eje, alrededor del cual se puede colo-
car cualquier proceso, fenémeno o aplicacidén. Esto es fal=c, ya
que ninguna de estos 83 une diseiplina auténoma, sino campos
especializados del estudio psicolégico. Es por esto que la
comprensidn de cualquier teoria psicolégica regquiere de la
comprensién total de asus aapectos,. de su articulacidn 'y las
modalidades especificas que asumen en los distintos momentos
hiatdéricos (Ribes, Fernandez, Rueds, Talento y Lépez;138Q)

“La peicologia es de las pocas ciencias gue
ain discuten de la delimitacién de =u
objJecto de estudio, donde sua fronteras no
eatdn debidamente marcadas de las qQue con-—
tienen una variedad de teorias heterogéneas
vy de las ciencias mds suceptibles de ser
penetradas por los Jjuicios ideoldgicos de la
clase dominante” (Guerrero, 1981).F“
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Como consecuencia de esto, surge la necesidad de que el
estudiante sea erudito en todos los puntos de viata existentes
y maneje informacién referente a los diversos campos, lo que
supone que su formacidén esté fundamentada en una gran variedad
de conocimientos, =in una integracidén razonada y coherente.
Esta fragmentacion del conocimiento en campos especializados se
ha convertido en una fragmentacién similar en los programas de
formacién de profesionales e invectigadores en poicologia.

Come consecuencia, el sistema educativo tradicional
resulta ineficiente tanto en el aspecto tedrico como préctico,
pueg los planes de estudio y actividades son demasiado
dispersos y por ende, el entrenamientc préctico es escaso. Los
estudianteas fragmentan su capacidad de trabajo debido a la
multiplicidad de temae vy posiciones te6ricas ordenadas de
manera aaistemé&tica gue difieren y ain =e oponen entre si. El
estudiante, se ve obataculizado en s8u labor de ordenar ¥y
concentrar aus esfuerzos en un aprendizaje sistemdtico de su
campo de eastudic y ademds su entrenamiento practico deja mucho
que desear, conviertiendose en un profeslonal mal informade y
no formado; debido a que la reviaién de temas diversos no puede
ser exhaustiva, no existe la posibilidad de profundizar en nin-
guno de ellos (Medina, 1981).

2.2 EL CURRICULUM EN PSICOLOGIA.
a) BEn cuénto a su correspondencia con habilidades profesionales

Algunos &autores consideran que los objetivos de un
curriculum universitario deben formularse en funcién de las
habilidades que requiere el estudiante para poder enfrentarse a
su trabajo profesional. Sin embarge, en lo referente al currf-
culum del pasicdlogo, este ge plantea en términos de contenidos
progresives, independientes de las conductas por establecer o
de la relacién de los contenidos mismos con su actividad
profesional. Los objetivos de la enseflanza no se especifican
con base en las actividades que el pasicdlogo debe desarrollar
an el campo profesional, sino que son consecuencia &arbitraria
de contenidos curriculares gue estan de acuerdo & los puntos de
vista representallivos, por lo qQue las materias y sua contenidos
se . encuentran desligados entre ai, no existiendo criterios de
evaluacidén uniformes; dando como resultado un profesional con
poca solidez metodolégica, teoricamente confundido y con una
preparacidn tedrica escaza y deficiente (Ribes,1979).

Diversos miembros del CNEIP (Consejo Nacional de
Ensefianza e Investigacion en Psicologia) interesados en la
elaboracién ‘de un curriculum profesional para el psicdlogo, mée
acorde con las necesidades del paisg, se dedicaron a analizar
las. diversas curricula en vigor. Los puntos importantes
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encontrados fueron:

~ En su mayoria, estan elaborados de acuerdo con un marco
tedrico convencional, sin proporcionar al estudiante técnicas

instrumentales indispensables.

~ Los contenidos curricularea no especifican las actividades a

desarrollar por parte de los profescores y alummos, y no
contemplan modalidades distintas a la tradicional dentro del
proceso enseflanza-aprendizade.

~ No hay secuencia légica entre los contenidos, ni una
aseriacidn entre materias, ni una integraclén entre las materias

que se llevan simultaneamente.
~ Falta de criterios de evaluacidn.

~ Heterogeneidad entre las materias ofrecidas en los distintes
planes de estudio (Alcaraz, en CNEIP,1887).

Otroa estudios (Walker., Newcomb y Hopkins,1887) indican
que en relacidén a los conocimientos y habilidades adquiridas
por el paledlogo en =u formaclén escolar, existe cierta
preccupacién del estudiante debido a la falta de preparacidn en
la toma de decisiones, lo cual requiere de una sintesis de la
informacidén. Adem&s enfatiza la necesidad de gue el curriculum
incluys habilidades de comunicacién, pensamiento critico v
experiencia en investigacidén. Partiendo de estos resultados, se
desarroclldé un modelo eatructural para un nuevo currfculum, en
8l que se determinaren 4 Sreas importantes para faverecer la
formacién del estudiante:

estudiante

1) La base de conovimientos: easpecificando gue el
la

comience con le terminologis bdaica y avance a través de
teoria.

2) Indciar con una base de datos empiricos en diferentes
subdiaciplinas para finalizar con un estudioc m&s avanzado gue
las integre.

3) Habilidadesz de comunicacién: oral vy esecrita gue abarca desdc
la descripcién hasta la integracidn, compzracidn y critica.

4) Trabajo independiente: Inicia con el trabajo disedado por el
instructor, pasa sl trabajo disefiadc paralelamente con el
estudiante ¥y finaliza en la creacidn independiente del alumno.

Con base en este tipo de hallazgos, s=urge en los
responsablea de la enseflanza y formecidn del psicdlogo, la
necesidad de prepararlos con una amplia base de conccimientos ¥
una mayor capacidad para discernir sobre las alternativas,
siendo primordial el gque exfsta una integracidén teorla-praxis,
ya que el estudiante generalmente egresa dominando los
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conceptos tedrices, perc en el momento de llevarlos a uwne si-
tuacidn préactica, se le dificulta, ya que en las situaciones

reales, estos no se aplican en la misma forma mediante pasas
especificos y secuenciades.

b} En cuénto al perfil de ingreso y egresq del psicdloge

En la actualidad se han generado diferentas
inveatigacioneas en relacidn a la preparacidén con la gque egresa
el estudlante de psicologis, las cuales han detectado 1la
problemdticae relacionada con la eficacia de su ejercicio
profesional.

Una de estas, es el estudic realizado vpor Lépez,
Barrera, Barrén, Diaz, Hernéndez, Jaimes ¥y Carrascal
{19B3) sobre el perfil profeaional del paicsdlogo y la utili-
dad del curriculum en el cempo de trabajo. En este, la mayoria
de lom entrevistados  reportaron que loa conocimientos v
habilidades del paicédlogo, npecesarias para desarrollar
adecuadamente su trabajo, han sido adguiridos en sus escenarios
laborales, siendo la ensefianza adquirids en la facultad pobre
v desarticulada, provocando una marcada diferencia entre la
ensefianza y la realidad profesional. Concluyen que ls formacién

académica se encuentra desvinculada de los requerimientos del
campo laboral.

Arrazolae  (1884) encuentra una situacidén eimilar en un
estudic sobre la situacién laboral del egresado de la Facultad
de Paicologia de la UNAM. En eate sstudio la mayorfa de los
entrevistados reporta que la preparacidén qQue ze le proporciona
para desempeflar suas funciones prafesionales, es 3insuficiente
para dar respuesta satisfsctoria a su ejercicio profeaionsl,
teniendo que cubrir dichos deéficits aprendienda por su cuenta.
Consideran que en su formacidn solo sprendieron teoria; no
adgquirieron conocimientos aplicables a situaciones . concretas;
que. el aprendizsje es guperficial o que la teoria gue se
aprende no puede aplicarae en ¢l trabajo.

Api, de acuerdo a la opinién de la mayoris, las
condiciones en las qQue egresan no aon éptimas, y €8 hasta Que
terminan sum estudias, cuando comienzan a entrenarse en el
andlisis de situaciones para llegar & una adecuada soclucidén de
problemas resales, lo cual se les dificulta y los lleva a dar
soluciones erradas, no satisfacen asi{ las necesidade=s de la
sociedad ni inspiran confianza vara obtener puestos
importantes. Otros sagressados consideran en cambio, que la
informacidn proporcionada dentro de la facultad es Gtil y les
ha servide en su ejercicic laboral, que la carrera he
centribuido medianamente en la preparscidn para enfrentar
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problemas reales, perc que la teoria no se encuentra del todo
vinculada a la reslidad profesional, y consideran que debe ser
mA= préctica, besindose en la experiencia y el trabajo de campno
(Arrazola,1984).

Bl CHEIP ha centrado su interés en la necesidad de
definir y determinar el perfil profesional del psicdlogo
mexiceno, realiza un anélisis a nivel nacional respectce a la
formacidén y ejercicio profesional, partie de la opinién de
estudiantes de psicologia y de directores de escuelas vy
facultades de psicologlia. Posteriormente snalizan dicha infor-
macién y elaboran un propuesta. En resimen, se encontrd gue
durante los estudioe no se imparten los conocimientos teérico-
prdactices suficientes, que la formacién profesional no se
encuentra vinculada con la satisfaccién de necesidades
sociales, que quiz& los cambies curriculares que se han hecho
son més de forma que de estructura y gue a la fecha no =e ha
logrado ningan cambio significativo en los planes de
estudio -(CNEIP,1887).

Este tipo de hallazgos nos dd la pauta para desgtacar
otra de las caracteristicas principales en la formacidn del
paicdlogo: la falta de conocimiento del perfil de ingreso que
enmarque aguellas habilidades con las que ingresa el alumno a

la facultad, asi como un perfil de egreso que seifiale aqguellac
habilidades con las que €l estudiante ha de salir v
dezenvolverse en gu campe laboral. El desconocimiento del

perfil profesional del psicdlogo, dificulta su proceso de
formacién y la eficacia del sistema, pues no se asbe con
exactitud el total de habilidades adgquiridas vy no adguiridas
durante loa afios de estudio. Sin embargo, a este respecto ya
existen - investigadores preocupados por cubrir estas
doficiencias, vrealizande estudios sobre el perfil profesional
del psiclologo educativo.

¢) En cuénto a los métodos de enseflanza empleados ou psicclogia

El avance en lo gque se refiere a las egtrategias
educacionales y al desarrollo de modelos curriculares més
efectivos, se ha convertido en uno de los principales intereses
de la psicologia como disciplina. En 1973, un provecto de la
APA, enfatiza le necesidad e importancia de incluir 1la
metodologia como una forma de pensar y actuar y no como una
serie de herramientas (CENEIP,1987).

A este reapecto, una investigacién realizada por Cole

(en Walker, Newcomb y Hopkins,1887) propone que loas departamen—
toe de psicologia deben promover en los estudiantes el desa-
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rrolle de habilidades para identificar problemas y solucio-
narlos.

Igualmente, Chamberlain (1885) hace hincapié en que se
asume en el estudiante la existencia de habilidades necesarias
para lograr un desempefioc exitoso en el campo laboral, sin
embargo, la experiencia sugiere Que no s encuentran desarro~
lladas y que otras incluso nunca fueron adguiridas. Por esto se
debe, por medio de diferentes técnicas educativas, praovear al
estudiante de experiencias de aprendizaje que mejoren la adqui-
sicién y desarrollo de dichas habilidades.

Dentro de . la Facultad de Psicologia de la UNAM, los
métodos de enseilanza utiljzados por los profeasores an
diferentes azsignaturas tedricas, son principalemnte tradiciona-
listas, abocéndose a la revisién tedrica y a aspectos exclusi-
vamente verbalisastas, convirtiende al alumne en un receptor
pagsivo. En realidad pocos son los maestyros gue emplean obro
tipo dz metodologia pars ensefiar.

Surge entoncesa la necesidad de implementar aguelloe
métodos que nos ofrece la Tecnologila Educativa, con ®©l
propéasito de desarrollar en el estudiante las habilidadss
necesarias y al mismo tiempo convertirlo en un aprendiz activo
vy participativo.

d) En cuédnto a la formacidn préctica del psicélogo

Se hace evidente que en la actualidad, la formacidn
prdctice del profesional es primordial, ya que lo ubicsa
progresivamente bejo programas hien estructurades, en las si-
tuaciones reales que habrd de afrontar, facilitaendo la trans-
ferencia de conocimientos y habilidades adguiridas en su
formacién a la realidad profesional (Martinez,1981). Sian em-
bargo, a pesar de esta importancia, es comin encontrar que la
mayorla de planes de estudio de las carreras profesionales,
confieren una mayor relevancia a la preparacidén tedrica,
olviddndome de la importancis que tiene la  capacitacidn en
escenarios naturales.

En el estudio realizado por Starke (1985), se apoya el
supuesto. referente a la importancia del entrenamiento préctico
a los estudiantes de psicologia. En dicho trabajo los alumnos
participaron como aaistentes en la implementacidn y evaluacién
de un programa de asertividad, tom&ndolo como una préictica de
investigacidn. Se encontré gque los estudiantes lograron
adguirir conocimientos que de otra forma -en un curso tradi-
cional~ no hubieran adquirido, inclusc se demoatrd que un afio
después  los alumnoa continuaban empleando las habilidades
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adauiridas en sus respectivas asctividedes laborales v eran
capaces de desenvolverse come asistenctes de investigacidn
competentes. En el cuestionarie entregado, loa participantes
opinaron que el curso en el que ze les did la oportunidad de
participar, aumentd sgus conocimientos e insistiercn en la
necesidad de una integracién teoria-prictica como elemento
fundamental para poder obtener experiencia a base de practica.

En lo que s refiere a la formacidén practica, =21 ectudio
hecho por el CHMEIP (1@87), concluye gque:

- La  preparacién practicsa due contemplan loc planes de las
carreras de psicologia. difieren del ejercicio profesional del
egresado.

- Bl servicio social estéd desligado de las actividades
requeridas para asegurar los conocimientos adquiridos ¥
beneficiar a la comunidad.

- Las préacticas tienen un papel subordinade con respecto a la
teoria.

Son  evidentes 1os esfuerzos realizados por implementar
aistemas de practicas que favorezean easta integracidén, sin
embargo, la  realidad no2 mugstra qQue loa =zistemas practicos
generalmente se abocan a rutinas demostrativas y preeastableci-
das que =i bien resultan Utiles, estan asociados solamente a
materias especificas y la practica corresponde temporalmente a
los cursos tedricos, por lo gue el estudiante adguiere una
im&gen disgregada de una serie de principios dispersos,
asociados a Areas de contenido particular, dando como resultado
que el estudiante pocas veces tenges la oportunided de enfren-
tarse a un problema real y elegir la estrategia’ més adecuada
para soluclonarlo satizfactoriamente.

En 1la Facultad de Psicologila, se ha enfrentado este
mismo problema, puézs aunque el plan de eztudios contempla la
realizacidn de practicas casi desde leos primeros semestres,
estos se realizan en su mayoria dentro de la facultad,
limitando al estudiante en el conocimiento, desarrollo, aplica-
cidén y evaluacidn de esirategias para la solucidn de problemas
propios de la disciplina en el ambiente de trabajo.

Sin embargo, como alternativa ge han desarrollado diver-
sos 8slatemas de précticas de campa, cuyo funcionamiento ests
determinado por las caracteristicas del ambiente en qQue se rea-
lizan, loa alumnos que participan y el avance tedrico-metodold-
gico de la profesién de que se trate.

En una investigacién realizada por Merdz vy Rodriguez
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(1984), para evaluar 1la utilidad y las consideraciones
evaluativas de los alumnos que cursan el Sistema Unico de Prac-
ticas (SUP) en la Facultad de Psicologia de la UNAM, se reporta
que en los Ultimos afios han incrementado las quejas de los
estudiantes en el =sentido de que la mayor parte de lo gue se
ensefia €3 anticuado, superfluo y generalmente futil. Consideran
qQue la critica externa a los saistemas educativos, radica
principalmente en su funcionalidad como sistemas para generar
profesionales capacitados, ain embargo, las criticas internus
astan en relacién al funcionamiento adecuado de los elementos
¥y sus relaciones dentro del sistema. Dan 5 suposiciones en base
a los resultados:

a) El alumno sl percibe que el SUP le es util en su zformacidn
profesional.

b) El implementar los cursos no fomenta la motivacién en el
alumne.

c) La funcionalidad del sistemaz depende de la manera como su
personal docente implemente la planeacidén y programacidn de los
cursos.

d) Los primeros niveles son fundamentales en las expectativas y
opiniones con respecto al sistema.

Por otra parte, se observa gque cuando &e realizan
prdcticas en escenarios naturales fuera de la Facultad, estas
se llevan a cabo de manera independiente por cada profesor,
quien tradiclionalmente ha determinado los escenarios, problemas
y mecanismos de trabajo a su interés propric y sua contactos
profesonales. Loz inconvenientes gue presenta est=s tipo d=
prédcticas son:

* El acceso a instituciones y/c paciscntes no €3 igual pars
todos las maestroes : gnatura. peor lo gue  resulta  una
- preparacidén heteropd estudiantes,

» En el programa de una asignactura no es reguizita

indiepensable la capacitaciédn en un sentido practico.

+ No siempre ha existido una preocupacidn por dotar a la
practica de un programa estructurado, gque gule paulatinamente
las actividades del estudiante.

* Laas practices requeridas se cubren, en ocasiones, mediante
la simple observacién en escenarios naturales y aiun peor, por
la realizacidn de trabajos bibliograficos.

* No se cuenta con personal académico suficiente qQue supervi-
ce las actividades del estudiante en el escenario de préicticas.

Apoyando esto, Aguilar (en Melgar, 1985) sefiala que la
calidad de los programas de entrenamiento préctico es
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generalmente inferior & la de log programa:z tedricos, Yy que en

muchae ocasiones no exiasten programas siateméticos, pUes no Se
tiene e¢laro ¢uales son las tarsas bdsicas que debe poder
realizar el estudiante. Existe ademas la escacez de escenarios

o dinatituciones para gque loa estudiantes puedan participar <n
las actividades y tareas propias de la profesidén. La formacidn
de tipo practico recibe menos atencidn y cuenta con  mMenos
recursos tanto humanos como> materialea.

3. LA FORMACION DEL PSICOLOGO EDUCATIVO.
3.1. PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIO.

El plan de estudios vigente, data de 1971, cuando se
crearon para la carrera de Palcologia de la UNAM &dreas de espe-

clalizacidn, entre ellas la de ©psicologia educativa. Se
contempla en el plan de esta uUltima, 15 asignaturas gue deben
ser cursadas en tres semestres. de las cuales 11 reguieren del

cumplimiento de actividades de tipo prdctico para su acredita-
cién. De esta manera, el plan de estudios del &rea se encuentra
conatituido de la siguiente forma:

KK K K K Kk K K K b Kk K K K K A K K K K E K & K K K & K ¥ ¥ F
* HORAS HORAS *
*

* CLAVE ASIGNATURA TECRIA PRACTICA CREDITOS »
* 093, CONSEJO EDUCACIONAL 2 2 ] *
* 094 CONTROL OPERANTE EN AE.I 2 4 a *
+ 098 CONTROL OPERANTE EN AE.I1I 2 4 8 *
* 155 DISENO ¥ ANAL. DE INV.ED. 3 2 8 L
4 189 EDUCACION ESFECIAL 2 2 3] *
* 198 EDUC. PRIMARIA Y PREESC. 3 Z a 4
« 588 ORIENTACIGN VOC Y ES5C. 2 2 S *
* 643 PSIC SOC DE LA EDUC. a 6] & +
¥ 654 PSIC PEDAGOGICA I. 2 Q 4 +
* 660 PSIC PEDAGOGICA 11. 2 Q 4 4
* 820 T. PSIC. DE LA INSTRUC. 3 o] [ *
* 824 TEC. DE LA EDUCACION I 3 2 & *
* 820 TEC. DE LA EDUCACION I 3 2 3 4
*. B26 TEC. DE LA EDUCACION III 3 z & +
+* 827 TECNICAS DE EVAL. EN LA <4 2 8 +
* EDUCACION. *
A T A O I A T A O N I T T N N R S

El estudiante debe cursar como minime. cinco materias
de éstas durante loa tres aemesatres restantes, todas son
optacivas, Yy el eatudiante puede cursar materias

correspondientes a otras areas, de acuerdo a su libre eleccidn.
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En la formacion tedrica del estudiante de psicologia
educativa, se presentan las miamas dif:cultades que en el

tronco comin, ya Que los métodos empleados son principalmentie
verbalistas, se carece en ocasiones de la= estrategias
educacionales adecuadas, el alumno ne cuenta con informacidn
acerca del contenido de las materias, y de los métodos de

instruccién o procedimientos de evaluacidn qQue se aplicaran en
cada programa (Casatafieda,M.1884).

3.2. EN CUANTO AL CURRICULUM.

Las materias gue cursa el estudiante generalmente estan
desvinculadas entre si. Existe flexibilidad del curriculum Jue
ofrece a lo= alumnos una perspectiva amplia, pero esta deciasion
no puede dejarse a la eleccidn del alumno ya gue puede tomar
unidades aisladas gue no posean una dependencia real, ademé&s no
se capacita al alumno a fondo, pues es imposible cue conozca
de antemanc las funciones que desarrollard como psicédlogo vy
tome decisiones acertadaa acerca de la relacitn entre las
asignaturas y la combinacidn conveniente (Castafieda, M. 1984).

El &alumno entonces, puede elegir diversas materias de
diferentes &reas de acuerdo & su criterio, que como se menciond
no siempre es el adecuado, dado que desconoce lo2 programas y
se orienta por la facilidad de las materias o el nutmero de
créditoas. Esta serie de limitacionesa provoca qu= el estudiante
tenga una formacidén tedrica desorganizada y poco funcional en
el momento de enfrentarse a problemas reales.

3.3. EN CUANTO AL SISTEMA DE PRACTICAS

Son evidentes las modificaciones gue ha sufridoc este
sistema, con el fin de mejorarlo. [(nicialmente la capacitacidén
practica de las materias que lo requerian, estaba a cargo del
maeatro que impartis la waleria tedrica, lo cual presentaba una
serie de dificultade=s ya mencicnadas.

A pesar de las dificultades que implica 1la creacién,
organizacién y funcionamientce de un eistema de prdcticas que
permita capacitar al estudiante en habilidades y destrezas del
campo profesional, sn el 4rea de Psicologia Educative de la
Facultad de Paicologia de la UNAM wuchos profesionales han
buscado alternativas para proporcionar una buensa form=acidn
préctica a los estudiantes de dicha &rea.

De eata manera,el aistema de précticas creado ha sufrido

cambios para satisfacer las necesidades practicas del
estudiante, actualizando y mejorando las habilidades de 1losa
egresados. Asi surgieron primero las pricticas unitarias.
posteriormente las précticas por bloques, después las



avtocontenidas y por tltimo el modelo gue prevalece en la
actualidad de practicas unitarias e integrales.

Pricticas Unitarias.- Se imparten paralelamente u cada una de
las materias tedricas, lo que significa gque cada semestre
existen programas de practicas unitarias para cada materia que
asfi lo requiera, aobre todo para alumnos de otras areas que
sole cursan una o dos materias del A4rea educativa. Estas
practicas son un medio para cumplir con los requisitos
necesarios para acreditar las materias tedricas. convirtiéndose
generalmente en inveatigaciones puramente bibliograficas,
desligadas de los demAs contenidos tedéricos, que ademds de
conatituir un apéndice del programe tebricc, presenta una vi-
3ién muy limitada del campo de accidn del psicédlogo educativa.

Practicas Integrales.- Pretenden dar al alumne una formacidn
que integre los conocimisntos tedricos adquiridos en diversas
asignaturas, en la solucidn de problemas de indole Adiversa.
Eastan agrupadas en subdreas de ascuerdo a los diver=zos escenas-—
rios y contenidoa teéricos afines; combinando asi las activi-
dades y etapas de incidencia propiae del psicdlogo educativo
dentro de su campo de trabajo, alrededor de funciones comunes
a diversas Areas de accibn: diagnéstico, programacidn.
intervencidn, evaluacién y comunicacién.

A pesar de los esfuerzos por mejorar el sistema de

précticas. existen limitacicones tanto administrativas v
operativas como ourriculares que impiden hacer cambios signi-—
ficativos acerca de la concepcitin gue s8e tienc de las
practicas:

* Falta de correlacidén del tiempo requerida para llevar a cabo
un programa satisfacloriamente, con el tiempo destinado en el
calendario escolar.

* Ausencia de programas y criterios de seleccion, capacits
cidén, actualizacidén v =2valuscidn de instructores.

+ Inexistencia de material didactico de apovo, gdenersdo expre-
samente, inslruwmentss, eztrategias. documentos normativos, ma-
nuales de procedimiento, etc., que fortalezcan el encrenamicnto
de los alumnos.

* Poca correlatividad entre teorisa y préctica, la realizzacion
de précticas no siempre coincide, ni en el mismo semestre de la
materia teédrica correspondiente, el alumno no posee entoneces la
base tedricae necesaria para realizar adecuadamente las activi-

dades précticas, ni en el enfoque disciplinario adoptado, ra
vigencia en el conocimiento, ete.
* Restricciones en el campo de aplicacién ejercida. tio se

propicia que el eatudiante tenga la oportunidad de entrenarae
en la variedad de areas gue abarcan ¢l campo de trabajo profe-
asional.



*, Falta de ingtituciones disponibles, adecuadas al
entrenamiento especifico requerido.

* La escasa preparacidén con la gque cuenta el estudiante al
iniciar las practicas, 1o que obliga al inscructor a invertirc
parte de su tiempo para darle las bases necesarias.

4  Ausencia de indicadores que permitan evaluar la calidad del
servicio prestado y de la préctica miema.

Dos limitaciones medulares de las que pueden
desprenderse todas las anteriores son:

a) La fTaltas de programas sistemiticos de préacticas, que
permitan conocer explicitamente el modelo de précticas que
regula las acciones y los objetivos, métodos, recursos e
indicadores de evaluacién que lo constituyen.

b} El dominic real de los profesares de las habilidades y
contenidos tan diversos gue abarca la préctica educativa.

4. LA PKREPARACION DEL PSICOLOGO EDUCATIVO EN  EL AREA DE
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE.

Bl entrenamiento de los estudiantes del Area educativa
en el campo de Problemas de Aprendizaje, tdpico en el cual sze
centra el presente trabajo, consiste en cursar la asignatura
teérica de Educacidén Especial donde se estudia como un subtema,
ya aque corresponde a una de las miltiplea atipicidades gque
comprende la Educacién Especial. El entrenamiento practico se
realiza en el octavo semestre, siendo sus propésitos princi-
pales:

O I A N O O . B T I S S ST T S T A N S
*

Prestar un servicio de apoyo a las inatituciones de Educa-#

ciédn Especial, particularmente las de bajos recursos

econémicos.

— Capacitar y desarrollar en los alumnes, habilidades para

detectar y diagnosticar problemas en el &rea.

Elaborar programes de rehabilitacién y/o habilitacidn de

sujetos atipicos.

- Aplicacidén de dichos programas.

- BEvaluacién de los wlamcz y romunicacién de los resultados

- Promover y difundir el trabajo realizado por =1 pcicdloso

educativo en esta drea (Martinez, 1881)

FEFR R KR FHREKN KPR
'
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Como €8s evidente, Las préacticas de Educacidn Especinl
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eatan dirigidas a una poblacién variada, de acuerdo a la gamsa
de atipicidades que comprende, por lo gque el alumno se enfreqta
a problemas de diversa indole como: alteraciones del lenguaje,

audicidn, visidn, motrices, retardo en el desarro%lo
(profunde, leve vy wmoderado), dificultades de aprendizaje,
conducts, autismo, sindrome de Down, estimulacién temprana.
atc.

4.1 DIFICULTADES QUE SE PRESENTAN

En el contexto de las précticas de Educacidn Bsepecial,
las actividades del estudiante ge ven restringidas debido a lo=
siguientes aspectos:

- Las limiteciones propias de cada institucién dentro de 1la
cual se realizan las précticas.

- E1 nGmero de alumnos que cada institucién puede recibir en
relacién al nomero de pacientes y al espacio, materiales vy
escenarios disponibles.

- La escacez de instituciones en las que es posible realizar
las préacticaa.

— La falta de especificacién de los conocimientos y destrezas
que debe poseer el estudiante para llevar a cabo la
intervencioén.

- La falta de entrenamiento del estudiante en un proceso de
toma de decisiones, desarrollo de juicio y pensamiento criticos
lo cual resulta indispensable para poder llevar a cabo su labor
come profesionista.

- La poca preparacidén y oportunidades, para lograr una
tranferencia de conocimientos pare la solucién de problemas en
las demas dreas relacionadas.

- Lo falte de formacidén y entrenamiento especislizado de los
instructores.

— Carencia de instrumentcs, manuales de practica, anélisis de
casos andlogos, modelamiento de procediemientos, estrategias
instruccionales y materisles acordes que faciliten la préctica.

5. ALTERNATIVAS EN LA PREPARACION DEL PSICOLOGG

Con la finalidad de desarrollar siatemas educacio-

nales, que faclliten en el estudiante la adguisicidn de
repertorios  necesarios para enfrentarse a2 problemas reales en
su campo. profesional Yy practico, unoc de los intereses

primordiales ha sido el de implementar c¢ambios en le
metodologia de la instruccidn, que amplien la gama de experien—
cias de aprendizaje a las qgue tiene acceso, que lo invclucren
més activamente y que promuevan en &l un pensamiento critico y
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que, hasta cierto punto puedan contemplarse como alternativas
de sutoaprendizaje.

Con base en la revisién de la problemsatica existente
dentro del sistema de Educacién Superior y especitficamente de
la Carrera de Paicolegia en el 4&rea de problemas de
aprandizaje, resulta necesario poner énfasis en la biaqueda de
alternatives, entre otras, una posible reestructuracidén, tanto
del curriculum como de los programas de sstudis; un cambio en
la metodologlia empleada dentro del sistema, la actuallizacidn de
los docentes, y en general la busqueda de soluciones creativas.

Se debe aspirar entonces, a una formacién del p=icdlogo
educativo tal, que proporciocne una mejor capacitacién en la
solucidn de problemas reales y promueva el empleo de pensamien—
to ¥y Jjuicio criticeo, propicie la transferencia del aprendiza-—

Je.

El propésito del presente trabajo es el de proponer un
material didactico como alternativa en el entrenamisnto v desa-
rrollo de aquellas habilidades que reguiere el estudiante de
peicologia para poder dar un adecuado manejo a problemas de
aprendizaje anélogos al campo laboral. En el siguiente capi-
tulo, a8e expondrd la revisitn tedrica que Tfundaments esta
propuesta, cuya finalidad es proponer a la simulacidn esecrita
como uno de los medios didacticos més UGtiles para el docente,
en cudnto a toma de decisiones ge refiere, sin considerarlo
come el unico medio ni el mas importante, pero si come una
manera sistematizada e inductiva de facilitar el proceso de
Ensefianza-Aprendizaje.
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EL CAMPO DE [OS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

En este capituilo s@ hace una revision
historica de 1a evoluclidn del campo hasta su
estado actual, Iincluyendo la evolucion del
término. Se describe el procesc de Identifica-—

cion de estudiantes con esta incapacidad,
las principales caracteristicas y los diferen—
tes métodos de diagndstico. Se enfatizan los

aspectos mas significativos de las diferentes
aproximaciones para el tratamiento.

1. ANTECEDENTES HISTORICOS:

Dentro de la Educacién Especial, el campo de los Problemas
de Aprendizaje es uno de los mas controvertidos. En su breve
historia, este campo ha enriquecido la calidad de la educacién
ofrecida a todos 1los nifios con problemas de aprendizaje, eato
gracias a una mayor apreciacidn ‘de las diferencias
individuales. Aunado a esto, a3e ha desarrollado un amplio
marco de investigaciones referentes al tema, poniendo énfasis
en  la atencion individualizada y en la revisién cuidadosa de
las expectativas curriculareza y vocacionalea. De la miama for-
ma, el gran nimero de invesatigaciones y apreximacionee ha
creado ideaa erréneas, frenando en ocasiones el desarrollo de
una visién maAs integrada de los Problemas de Aprendizaje,
comprometiendo inclusoc el progreso de algunos nifies, mientras
que innecesariamente 8e estigmatizé a otros que solamente
requerian un medio de aprendizaje wAs personalizado u organi-
zado.

A lo largo de su desarrolls, ze hoen empleadeo  diversas
términos pers referirse & la variedad de manifestaciones
relacionadas con las alteraciones del aprendizaje. lenguaje v
comunicacidn; algunos de estos términos eran:  “Dificultades
para el Aprendizaje’”. "Problemas de Aprendizaje” o "Incapacidad
para el Aprendizaje’; ademAs, en sus inicios se emplearon otros

- términos como sindnimos de este, tales como "Dialexia”,
“Afasia”, "Disfuncidén Cerebral Minima", "Ceguera de Palabrag".
etc. Todos estos términes se empleaban para referirse o
describir a nifios con una inteligencia normal que presentaban
problemas para aprender. Optamos agui por el términoc “Problemas
de Aprendizaje” ya gue ez el méds empleado en México, ademis,
los términos .que enfatizan una incapacidad o inhabilidad, dan a



entender ‘que pudiera no existir ninguna manera de corregirlas,
y en cambio el término "Problemas"” implica que existe una
alteracién, pero =in embargo se cuenta con diferentes medios
para corregirlos. Por otro lade, los términos como ‘“Dislexia”,
“Afasia”, “D.C.M.", etc., corresponden cada uno, a caracteris-
ticas especificas, por lo que no se les puede englobar en uno
aolo.

Existen tres grandes areas de estudio gue constituyen la
base histérica de los Problemas de aprendizaje:

¥ VISUAL-PERCEPTUAL .
* LENGUAJE HABLADO.
* LENGUAJE ESCRITO.

En cada una de estas areas, los picneros gentaron las
bases de la investigacidénm actual, en lo gque se refiere & las
diferencias individusles y a las técnicas de instruccidn. asi
como las actuales filosoffas y estrategias de intervencidn
{Raoth, 1986).

Aunque el campo de los problemas de aprendizaje es una
categoria relativamente nueva dentro de la Educacidén Especial.

loz origenes de las investigaciones se remontan &a 1800, con
estudios referentes a trastornos de)l lenguaje hablado, en
adultos que presentaban dafiec cerebral. Entre estos se

encuentran los trabajins de Gall (1B02), Boulliard (1825). Broca
(1861), Jackson (1864) y Wernicke (1881), quieneg desarrcollaron
las primeras teorias scobre afasia, lo que hoy =e conoce como un
desorden especifico de lenguaje.

Hacia fine= del siglo XIX vy principios del siglo XX,
aparecieron una serie de investigaciones sobre los trastornos
en el lenguaje escrito, asociadoa en particular, con problemas
perceptivo-visuales; se comienza a tomar en cuenta a personas
con capacidad intelectual normal que presentaban dificultades
pare aprender a lecr y eocoribir. S creaoren 1oz primeros
métodos educativos terapéuticos para los problemas de lecturs
habla o lenguaje, entre estos trabajos =e incluyen los de
Deferine (1887), Inselwood (1895), Morgan {1896}, Keer (1893),
Fernald (1921) y Orton (1925).

También se realizaron estudics de manifestacicnes
asociadas a dafio cerebral, que inclufan trastornoes de
proceaos motores y perceptivos, Goldstein (18273, Strauas

{1933) ¥y Werner (18933).

Partiendo de estas investipiaciones se descubre que
algunos niflos presentan dificultades para leer, escribir o
caleular y s8in. embargo su nivel intelectual es normal o



superior, cambia entonces el sujeto de estudio, enfocandosze el
interés en los métodos educativeos y de tratamiento para estos
estudiantes. Por primera vez los psicdlogos y educadores
aportan algo al campo de los Problemas de Aprendizaje, En esta
etapa vresaltan los trabajos de Head (1955), Lehtein (1841},
Mykelbust Y Eisenson (1964), Kephart (1965),Cruickshank (19615,
Kirk (1961), Getman (1962) y Frostig (1964).

A lo largo de estas investigaciones, tanto la
dezignacidn como la intencidn y extensidn del término empleado
parsa referirse a estos trastornos, ha sufrido cambios
constantes, abarcando diversas manifestaciones y alteracion=s
relacionadas con el aprendizaje, segin las concepciones vy
relevancia que la <ciencia y 1la sociedad dan a esta
problemética. Fué hasta 1965 gue Samuel Kirk acuila el término
“Problemas de Aprendizaje’, para referirse a niftos que
presentaban desordenes en las habilidades de lenguaje, habla,
lectura v comunicacién asociadas. neceasarias para la

integracidén sgocial y exclula a nifios cuyo problema primario
fuera retraso mental generalizado o deterioro sensorial como
sordera o ceguera (Halleahan.1981).

El +términoc Problemas de Aprendizaje llegd come un con-
glomerado de trastornos agrupados bajo un nombre, principal-
mente por conveniencia administrativa, quedando agrupados los
estudiantes que antes habian sido diagnosticados como hiperac-—
tivos, con lesidn cerebral, dislexia, trastornos perceptuales,
diafunsién cerebral minima o deteriorc neurolédgico. Fué asi
como se delimitd lo que es ahora el campo de los Problemas da
aprendizaje y como se cred la Asociacién Para Nifios con Proble--
mas de Aprendizaje (ACLD)™ (Gearheart,1887).

No obatante la necesidad prioritaria de atencién. tanto
de psaicdlogos como educadores ¥y otros cientificoe que dicha
area requiere, debido al numerc de niiios que prezentan este
tipo de alteraciones, todavia existe imprecisién en torno a
diversos puntos nodales como son:

a) Delimitacidn del objeto de estudin
b) Etioclogia de dichos prcblemas.

c) Diagnéstico.
d) Métodos de intervencién.

2. DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO.

La relativa juventud del campo, la diversidad de ' enfo-—
ques y técnlcas, y el caracter multidisciplinario. explica la

~ ACLD Asociation for Childeren with Learning Disabilities.
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dificultad de 1llegar & una definicidn qQue satisfaga en su
totalidad a 1los profesionales relacionados con el campo, con—
virtiéndose en un punto de controversia que al misma tiempo
propicia la investigacidén, con el fin de constatar asevera-
ciones hechas al respecto. Esta controversia ayudd = tener una
mayor comprensidn de la naturaleza de los proplemas de apren-
dizaje, haciendo que el campo avance haciam wuna ciencia v
tecnologia mis exs .

Dade que los problemas en &)l campo =@e remontan a la
detfinicidn., revisaremos las definicicones dadas en los ultimos
afios para poateriormente. =atructurar una definicidén gque co-
rreaponda a los objetivoa de eate estudio, abarcando las carac-—
teristicas principales, que dejen clareo la diferencia que
existe con otros trastornos. A nuestro parecer dicha revisién,
aunque excesiva, 3de hace necesaria para tener clara la evolu-—
cion del término y los agpectoa que enfatiza cada autor, yva que
esto determina el interss principal de aus estudics.

Tarnapol (1976}, utiliza el término "dificultades en el a-
prendizaje” pavra referirse a varios tipos de problemas qgue
aquejan a nifios con dificultades leves del S.N.C. (Siastema Her-
viozso Central), que no son reurasados mentalea.

Johnaon y Mykelbust (1871), sugieren el término “"Dificultad
Psiconeuroldgica en el Aprendizaje”, sefialando que en estos

casos existe una habilidad mental adecusda, &si como una ade-
cuada integracién sensorial y sin embargo, s8e pregenta una
deficiencia =n el sprendizaje. Este ultimo autor define estas

dificultades como la discrepancia existente entre el potencial
que el njifio tiene para el sprendizaje y su rendimiento real.

Por otro lado, 1la Task Force Cne del Proyecto Bacional
sobre Defectos Cerebrales de Nifios en E.U., formuldé un cowmite
que se ocupd de la terminologia para este tipo de afecciones
este encontrd aque el téermino que describia mejor dicho
trastorno era el de “"Digfuncién Cerebral Minima". que se
manifeastaba en diferentes grados y podla abarcar todae o cuasl-
quiera de las areas gspecificas (motora, sensorial o intelec-
tual) e incluia a los nifioz con gintomatologia de este tipo
pero en forma leve, sin reducir el funcionamiento intelectual a
niveles subnermales (Tarnapcl, 1976).

El  término "Deaventaja o Impedimento Educacional' fue
utilizadoe por la legislacién de California en E.U. para
referirde a niflos con trastornos en la conducta y/o un
impedimento neurcldgico, que no presenta invalidéz fisica ni
retardo mental, pero sl una Jdiscrepancia entre la habilidad que.
poseen y los logros académicos. Se sefiala gque son nifios con
inteligencia normal pero con un trastorno emocional o neurolé-
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gico (Tarnapol, 1976:.

Como puede observarse, en un principio los Problemas de
Aprendizaje eran considerades como un trastorno o alteracion
resul tado de un dafno especifico en el carebro.
desafortunadamente, la neurologia no poseis una tecnologix io
suficientemente desarrollada para verificar la existencia de un
D.C.M. en 1los nifios, no habia manera de especificar la
localizacién exacta o la naturaleza del dafio cerebral en nifios
que presentaban dichos sgsintomag. Répidamente se llegs a la
conclusién de qgue el término era obsoleto basandose en dos
puntos principales:

1.- Losa resultados de las pruebas psicométricas no eran
suficientes para diagnosticar un posible dafio.

2.—- No habla manera de comprobar que loa nifios con dichas
alteraciones, ciertamente sufrian ung disfuncldn gcerebral

minima (Bryan, Bay y Donahue, 19886).

A este respecto Azcoagsa, Derman e Iglesiaa (1882)
mencionan que es importante reconocer que existen
manifeataciones =zintomaticas gque no son, necesariamente,

consecueéncia de una lesidn cerebral, sino gue esta tiltima puede
originar alteraciones primarias o condiciones predisponentes
que inciden en el dasarrollo del nifio, tomando parte en los
procesos de aprendizaje. Esto obedece & que el aprendizaje y el
comportamiento en general, responden a muchoa factores que no
gon  neurolégicoa, y cuya compleja accién ¢ interinfluencia
requiere de un andlisis sumamente cuidadosc. Por lo cual
considera importante y hasta contraproducente, mantener este
tipo de orientaciédn, va que existen casos en los que el dafio
neurolégico es evidente y otros en 1los que no se detecta una
alteracidén neurolégica, presenténdose sin embargo manifestacio-
nes en el aprendizaje; se carece ademds de wuna demostracidn
anatémica, ya que la correspondencia sintoma-~lesidn gue es
bastante precisa en el adulto, no lo es en el nific debido & la
plasticidad cerebral.

Otroa autores prefieren emplear el término "~ Impedimento
perceptual”, ya que describe una de lag caracteristicas princi-
pales que para ellos podria se la raiz de los Problemas de
Aprendizaje {(Tarnapol,1976). Sin embargo, el referirse a estos
nifiog con dicho término es relativemente confuso, pues los
problemas perceptuales podrian ser solamente parte de la inha-
bilidad del nific para aprender.

Por ejemplo, Myers y Hamill (l985), mencionan gue lou
problemas de aprendizaje zme refieren a:
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Los nifios con dificultades especiales en el
aprendizaje, que manifiestan problemas al es-
cuchar, leer, pensar y escribir, deletrear ¢
contar™.

Esta definicidén aun presentaba deficiencias considera-
bles y los mismos autores sugieren gue mientras no exista otra
definicién satisfactoria. es conveniente gque los facultativos
se conformen con identificar a los nifios con Problemas de
Aprendizaje con base en criterios vy procedimientos clinicos,
los cuales ae revisaran mas adelante.

La aiguiente definicidén formal para este tipo de
trastornos fué dada en 1969 en el Acta de Nifios con Problemas
Especificos de Aprendizaje (L.P. 89i2-230) y en el Acta pars
Niffos Impedidos en 1978 en E.U.(L.P.142). Esta definicidn
conaidera que "Incapacidad para el Aprendizaje” significa:

“Traatorno en uno o més de los proce=zos psicold-
glcos implicados en la comprensién o el use del
lenguaje hablado o egcrito, lo cual puede mani-
festarse en una habilidad imperfecta para hablar,
escuchar, pensar, leer, escribir, deletrear o
efectuar cdlculos matematicos.”

Incluye trastornos como: Impedimentos perceptuales,
legién cerebral, D.C.M., dislexia, afasia del desarrcllo.
Excluye a nifios con problemas de aprendizaje resultantes de
impedimentos visuales, auditivos o motores, retardo mental,
perturbaciones emocionales ] desventajas culturales,
ambientales o econdmicas (citado en Gearheart,1987).

Sin embargo, esta definicidn no ha logrado matiafuacer en
su totalidad, a los profesionales relacionados con el campo,
principalmente en 4 puntos:

1.~ La exclusion de los adultos.

2.- La referencia qus se hace a procesos psicclégicos basicos.
3.- La inclusién de términos obaoletos dificiles de definir.
4.~ La clatsula de exclusidn.

Dada la insatiafaccidn con esta definicidn, el Comite
Nacional Asesor para Niiioa Impedidos adopta otra definicién
para referirse a este trastorno:

"Estos nifios muestran alguna perturbacién en unc
o més de los procesos pslcoldgicos fundamentales
relacionados con el entendimiento y empleo del
lenguaje hablade ¢ escrito. Estas alteraciones
pueden . presentarse como anomalias al escuchar,



rensar, hablar, leer, escribir, deletrear o en
aritmética. Se +trata de condiciones gque se han
definido como impedimentos de tipo perceptual,
lesiones cerebrales, D.C.M., dislexia, afasia
evolutiva, etc. Sin embarge no se trata de
problemas de aprendizaje debidos principalmente a
impedimentos. .. .. " (Myers y Hamill, 1987).

El siguiente paso hacia el desarrollo de una definicidn
mis aceptable, que pudiera tener un uso mas amplio. se did en
1881 por ‘el Comité Nacional para Problemas de Aprendizaje
(NJCLD) .

“Incapacidad para el aprendizaje es un término

genérico., que se refiere a un grupo heterogéneo

de trastornos manifestados por dificultades

significativas en 1la adquisicién y uso de las

habilidades para escuchar, hablar, leer, escribir
razonar y en matemidticas. Estas perturbaciones

son intrinsecas al individuo y se cree gue son

causadas por una diasfuncidén del SNC, aungue un
problema de aprendizaje puede suceder de manera
concomitante con otros trastornos de
minusvalidez (deterioroc sensorial, retraso mental
v perturbaciones emocionales vy social) o
influencias ambientales, culturales, de
instruccidn o factores psicdgenos. No es

resultado de aquellas condiclones o influencias™
(citado en Gearheart, 1987).

Esta definicién no satisface aun a muchas de las
personas interesadas en los problemas de aprendizaje, ya que
deja fuera a un nimero de nifios gue no recibirdn atencidén
especial, esto 8i consideramos que pueden existir nifins con
pProblemas de retrasc muy leve o con problemas de desventaja
.cultural que presenten este tipo de alteraciones, factibles de
mejorar con ei mismo vipoe de bLralawmléento.

Por esta razdén, Gearheart (1987) propone una definicién
practica, que concuerda en gran medida con las anteriores y que
al paracer es miAs adecuada para el entendimiento v manejo de
los Problemas de Aprendizaje en nuestro pais:

“Las Incapacidades para el Aprendizaje aon
discrepancias graves en el aprovechamiento educa-
tive, entre la habilidad aparente de cjecucidn. y
au nivel real. Puede ocurrir en forma
concomitante con otros inpedimentos ¥ trastornos,
y relacionarse en ciertos . casos, con causas
médicas. Hay una implicaecidn de disfuncién del
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SNC, peroc no es necesario probarlo con el fin de
diagnosticar. Son dificultades temporales o
situscionales v la mayoria estan sujetas a
perfeccionamiento o terapéutica.”

Resulta importante diferenciar 1los Problemas de
Aprendizaje de otras tragstornos como son: La Pars&lisis
Cerebral, en la cuxl predomina un trastorno motor; el Retardo
Mental, en el que existe una baja habilidad mental generalizada
y de los Problemas Emocionales o Conductuales, en los que
existe wun trastorno funcional o psicolégico. El nifio con
Prablemas de Aprendizaje tiene una capacidad mental adecuada,
¥y presenta problemas perceptuales, integrativos o expresiveos
alterando su rendimiento escolar. Al recibir estimulacién o
ayuda especial el nific puede reingresar a su grupo.

En reasumen, podemos considerar que las definiciones
mencionadas anteriormente, coinciden en cinco puntos principa-
lea:

1.~ El principio de disparidad: la discrepancia existente entre
el rendimiento real ¥y las hsbilidades gue posee el nifio.
déndoee una marcada diferencia en el aprovechamiento si =e
compara con su capacidad mental, el rendimiento de su grupo y
su desempefio en otras 4reas. A pesar de ello, queda la interro-
gante s8obre el grado de discrepancis que ha de considersrse
como indicador de esBtos problemas.

2.— Enfasis en las perturbaciones bésicas de logs procesosz de
aprendizaje como son: las funciones perceptuales v procesos de

retroalimentacidén, memoria, atencién, concentracidn ¥
asimilacién, .etc., que tienen gue ver con el &xito académico o
lingtiistico. Congideran que dichos procesos pueden sufrir una
alteracidn debide a tres motivos: Pérdide del procesc ya

eatablecido, inhibicién en su desarrollo o interferencia con su
funcion.

3.~ Los niffos excluidos por la definicién: s=e excluye a nifos
cuyo problema primario es la subnormalidad mental o algin
déficit sensorial.

4.—- Algunos autores .excluyen las desventajas culturales y
problemas emocionales, sin embargo, otros cansideran que dichas
desventajas como son la falta de estimulacién.  por ejemplo.
pueden inhibir el desarrollo del proceso de aprendizaje.

5.~ La existencia de una disfuncidén en el &.N.C. pero gue no
requiere tipicamente, comprobacidn para el diagnéstico.
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Parece ser que ciertos componentes bagicos de la defini-
cidn han recibido apoyo empirico s medida que el campo continta
avanzando cientifica y tecnolégicamente, “estamos empezando a
establecer lazoas entre la investigacidn que nog explica la
naturaleza compleja de los Problemas de Aprendizaje y las
técnicaz de intervencidn y asesorsmiento <que formaran la
estructura sobre la cual rueden ser creados programas efectivos
de Educacién especial” (Bryan, Bay y Donzhue, 1838).

Mientras se reconoce que la comprensidédn de loa Problemas
de Aprendizaje ha aumentado signifcativamente, sabemos que adn
no existe 1la tecnologia suficientemente desarrollada. que
sustente la definicién y gue faclillite la operacionalizacidéu de
los intentog y propdsitos inherentes en ella, es decir, Que aun
cuando se han desarrollado diferentes medioa con el fin de
diagnosticar, tratar y prevenir los Problemas de Aprendizaje,
no se ha logrado sistematizarlos para poder diferenciar entre
los nifios que presentan este trastorno, de aguellos con un bajo
rendimiento académico debido a otras causas ¥y ademds, los
alumnos que =2i pueden ser inclufidos en un =aldn  de clase
regular, & diferencia de loz que ae beneficiarian con an
trabajo dentro de grupos especiales.

3. CARACTERISTICAS DE LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Estos nifios pueden mostrar retraso en una o mAs Areas
especificas como son: Las Tunciones sensoriomotoras, lenguaje,
percepcidén, procesos de pensamiento y desarrollo emocional o
social. Sin embargo, la caracteristica principal es 1a
discrepancia grave entre el aprovechamiento y la habilidad in-
telectual en ciertas dreas, provocando un patrédén desipgual de
desarrollo. Se obsrerva un amplio rango de habilidades, pero
se presenta un bajo rendimiento en algunas areas. mientras gue
en otras no.

Bruckner y Bond (1986), afirman que 81 se examina
cuidadosamente a un grupo de niflos deficientes en lectura o
aritmética, muchog resultardn intelectualmente bajos también,
posiblemente porque no sufren deficiencias especificas y su
rendimiento €3 normel de acuerdo con su capacidad. Para los
sujetos con Problemas de Aprendizaje, es necesgaric qua pCcoesn
un CI relativamente alto. pero que no progresen eficazmente en
algunas materias.

Considerar la inteligencia general como un factor
importante en. el entendimiento ‘de dicho trastorno, crea
ciertas complicaciones. ya aque la correlecidén entre 1a

inteligencia y rendimiento académico, depende en alto grado
de la - clasme de prusbas usadas para medirla, segin muestran
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algunas investigaciones. En algunos test de inteligencia. el
nifioc puede obtener un CL bajo, debido a2 las habilidades que
eatas miden. no pudiendo demostrar su verdadera capacidad
intelectual (Bruckner y Bond, 1986).

Ademéas de esta particularidad basica, existen otras
caractaeristicas, que pueden o no presentarse
simultdneamente; como se contrasta en la siguiente figura.

FIGURA 1: Caracteristicas de loas Proublemas de Aprendizaje.

Demora en el desarrollo Vocabulario limitado, inmaduro:
de lenguaje hablado. errores gramaticales y/o dificul-
tad para relacionar ideas en se-—
cuencia ldgica.

Problemas de habla y/0 Fonologia, sintaxis o gramétlc¢.
lenguaje. se2méantica y articulacidn.
Orientacién cspacial Extraviarse con facilidad, dif
deficiente. cultad para orientarse en nue-

vos ambientes, etc.
Conceptos de tiempo Tardanza regular o pérdida del
inadecuados. concepto de tiempo.

Dificultad en relacio~
nes légico-matemétices.

$5i0n para relacio— Izgquierda~derecha, norte-sur,
nar direcciones. arriba-abajc,etc.
Coordinacidn motora de- Dificultad para manejar arménicu-~
ficiente. mente las partes del cuerpo a ni-
vel gBrueso y £i

Labilidad emocional. Cambio brusco en el escado de a-
nimo sin aparence motive real.

Dlstraccibllxdad. Incapacidad para concentrarse y
preatar atencion a los aspectous
relevantes de las tareas que se
le solicitan.

Sobreatentividad. Atencidn exesiva e indiscriminada
a los aspectos no relevantes de
tarpas gue se le solicitan.
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Hiper o Hipoactividad. Actividad motora exagerada o dis-—

minuida.
Incapacidad para seguir Dificultad para ejecutar ¢rdenes
instrucciones. o indicacicnes 2n una secuencia
eapecifica.
Trastornos Auditiva, visual, téctil,
perceptuales. kinestésica, etc.
Perseverancia. Conductas repetitivas o reitera-
tivas.
Impulsividad. Falta de control de impulsos.
Trastornos del Dificultad para analizar, organi-
pensamiento. zar e interpretar la informacidn

v la soluciétn de problemas.

Problemas académicos Escritura. lectura o mateméticas.
especificos.

Estas caracteristicas se derivan de escalas realizadas
por algunos autores para selecciédn de nifios con problemas de
aprendizaje vy de literatura general revisada sobre el tema. En
cada. casa, se relacionan con las diferencias y. los déficita
presentades por nios con eata alteracién, al compararse con
nifios de edades semejantes. Pueden servir como indicadores de
la posible naturaleza del problema y por lo tanto indican 'la
necesidad de mayor evaluacidn.

4 .ETIOLOGIA

Otra fuente de controversia estriba en la etiologia de
loa “problemas de aprendizaje. La gran variedad de enfoques
metodolégicos para abordar el tema, han generado una lista de
miltiples factores como causas posibles de dicho trastorno, que
en su mayoria funcionan de manera combinada por 1o que resulta
difliecil aislar los factores que en un momento dado afectan el
aprendizaje.

Entre ‘las principales causas estan las siguientes:



4.1. Orgénicas.

a) Heuroldpgicas: De todas las revisiones hechas. los  au-
tores tienden a enumerar los mismos factores. con variaciones
en terminologis mids que en conceptos. Los problemas de aprendi-
zaje pueden estar relacionados con la falta de integracidn
entre las funciones visuales, auditivas y motoras. Se afirma
que en el caso de un nifio con D.C.M., presenta problemas
perceptivo-visuales, se debe a que probablemente no ha desarro-
llado una conatancia de objeto o tiene un problema de latera-
lidad, o puede deberse a un control motor inadecuado o, en
conjunto, a una integracién deficiente de su percepcidénm visual
¥y control motor. También presenta retardo en el habla y desa-
rrollo del lenguaje. debido a trastornos neurolégicos, proble-~
mas anatémicos o fisioldgicos.

b) Integracién sensorial: Hardy afirma gue los sistemas
sensorilales estan estrechamente ligados, vy las fallas en el
manejo de informacidén intersensorial ¥y en la transduccidn a loe
aistemas motores, constituye el mavor problema de loe nifioa con
disfuneién en el S.N.C., y que las funciones integrativas
parecen ser la base de los problemas de aprendimaje (citado en
Tarnapol,1976).

4.2. Pedagégicas.

Estas se refieren a los métodos o procedimientos no
compatibles con las caracteristicas funcionales de los  nifios:
las condiciones de educacién inadecuadas; insuficiencia de
recursos e interaccidn maestro-alumno, que no son favorables.

Eingberg (en Tarnapol, 1976) sugiere como caness
educatives loa defectos en la engeflanza, deficiencias en los
estimulos educacionales en los cinco primeros aflos de vida,
falta de motivadores ambientales y falta de motivacidén por
factores emocionales.

4.3. Cognoscitivas.

Las investigaciones en cuanto a los problemas de
aprendizaje  se han concentrade primordialmente en factores
perceptuales, motores, de atencién vy neurolégicos. Mas
recientemente ae ha prestado . mayor atencién a aspectos
cognascitivos como posibles cause.s. Eatas aproximacioneszs se
ocupan de las diferencias individuales en los mecanismos de
procesamiento de informacidn gue pueden facilitar o inhibir la
capacidad de aprender y procesar nueva informacién.

La nocién de que 1los déficits en las estrategias
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cognoscitivas son en parte responsables de los problemas de

aprendizaje, no es nueva. Las investigaciones demuestran que
eastos individuos tienen estrategias deficientes en cuanto al
procesamiento, sufren alguna falla en el procesamiento

automdtico de informacidn, Vv puede manifestarse como una
reducida tendencia para automatizar habilidades o informacidn
de una tarea especifica, esto puede deberse a:

# Inhabilidad o renuencia para conatruir o manejar
representaciones mentales especificas.

¥ Inhabilidad o renuencia para recodificar cilerta informacibn
en un é6rden superior, que haga poeible el almacenamlento de més
informacidn.

* Aversion hacia cierto tipo de contenidos.

* Falta de motivacidn.

* Déficits neuropsicolégicos especificos (Sternberg y Wagner
en Kolligian, 1987).

Myers y Hamill (1978), afirman que el S.N.C. s8e& compone
de cerebro y médula espinal, vy sirve como conmutador regulando
la asalida y entrada de informeaecién asi como las asociaciones
neuronales operan como procesador de informaecidn, entonces,
cualquier desempefic inferior en su procesc puede inhibir o
retardar la capacidad que un nifio tenga para aprender o
responder. Cualguier glteracién en estos procesos arecta el
desempefio perceptivo, lingiistico o motor de una perscna, ya
gue trastorna sus vias de decodifitacidn (receptivas), de codi-
ficacidén (expresivas) o las asociacionés que combinan ambas.

En suma, los individuos con problemas de aprendizaje,
tienden & tener dificultades o deficiencias en el procesamiento
de informacién nueva debido a:

* - Funcionamiento deficiente de componentes de informacidn
internos.

* Estrategias cognitivas deficientes.

* Conocimientos basicos inardecuados.

* Fallas en el procesamiento automético de informacidn.

4.4. Psicosociales.

Engloba aquella=z causes que involucran una descrrganiza-

cién del ajuste arménico del nirio en =u entorns . humano. Com—
prende afectividad., base emocional y personalidad del nifio.
Dentro de esia Area. sSe toman en cuenta las alteraciones afec—

tivo-emocionaleg, el medio social, diascriminacién de diversa
indole (racial, cultural, etc.), la aceptacidén del grupe. etc.

Cabe aclarar que aun cuasndo en algunas definiciones no
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se toma en cuenta los problemas emocionales y motivacionales
como causa principal, muchos sutores como Einsberg, Azcoagsa,
Deci y Chandler, Cravicto, Hallahan y Cruickshank, si los toman
en conaideracidn come factores que en algunos casos pueden ser
determinantes y de gran influencia. mencionan gue los nifioe
con alteraciones psicosocisles, tienen problemas de aprendizaje
similareas y que no es una condicidén para excluirlos del
tratamiento o servicio en cuanto a eate problema.

Bruckner y Bond (1978)., afirman que loa problemas de
aprendizaje estan relacionados con factores de adaptacidn
persconal y social, por lo tanto, los nifios presentan trastornos
emocionales originados por falta de incentivos, situacionesz
conflictivas en casa, problemas entre loa padres vy actitudes
hacia él negativas. 'Todos estos factores por lo tanto generan
en é1 angustia, depresidn, falta de atencidn. etc. Entonces, su
estabilidad emocional puede ser causa y efecto de este
trastorno, pudiendo provocar en =21 nifo pérdida de intergs por
el estudio y actitud negativa hacla el aprendizaje escolar.

En general, las alteraciones emocionaleg son reversibles
en la medida que reciben atencion adecuada; de no ser asi, es
rosible que se eatabilicen como una neurosis, tomando como
posible punto de partida los desequilibrios que 2l nifio sufre
en el hogar., en el medio social vy el grupo eacolar. Los
problemas de aprendizaje pueden causar a su vez alteraciones
afectivo~-emociocnales como cuadro secundario o reactivo a 1la
conciencia de s8u dificultad debide a 1la diacriminacidn,
provocando una baja considerable en mu autocestims  (Azcoa-
g2.,1982).

Si existen situacionee conflictivas en le familia, =1
nifno puede enconbrer en la escuela un ambiente distinto y
adecuvado para sobrellevarlas., pero por lo contraurio, puede
arrastrar 8 la escuela presiones desfavorables y manifestarlas
ahf como un desajuste emocional, el cual afecta primordialmente
su disposicidn para el aprendizaje. Adem&s se ha encontrado que
una de las caracteristicas comunes & los individuos con

problemas de aprendizaje, 3 la euperiencia de repetidos
fracasoe, Yy es probable gue esto reduzca sus esfuerzon por
aprender vy su motivecidn por realizar tareas. Las
investigaciones han demoztrado que esto los hace devaluarse v

desmotivarse vya que tienden mds a atribuir sus fallas a una
inhabilidad propia y falta de esfuerzo (Kolligian y Sternberg,
1987; Deci y Chandler,1986).

Come puede observarse, existen diversas contribuciones
tedricas sobre la etiologia de estos problemas, las cuales
deben 'servir como ayuda para la eleccién del tratamiento méas
apropiado. Ciertas teorlas se superponen y estan dirigidas &

40



poblaciones diferentes por lo que deben tomarae como guila para
la evaluacién, planeecidn e intervencién, v tomar asi mejores
decisiones educativas.

5. DIAGNOSTICO

El diagn6astico debera enfocarse a qué es lo gque tiene el
nifio que no aprende normalmente y porqué tiene dicha
dificultad. Deber4 evaluarse el estado pedidtrico. neuroldgico.
psicolégico, =social y pedagédgico de cada nifio y es de suma
importancia que s8e realize en la edad mds temprana posible.
Para fines de este estudio se abordarén las ultimes tres areas
de diagnéstico ya que integran el aspecto psicosocial del
problema de estudic y son las 4reas en las que incide el psicsd-
logo.

En el proceso de evaluaclén serd importante emplear
técnicas formalez e informales, con la finalidad de obtener un
panorama amplio del problema. La evaluacidn diagnéstica, en
genersl, forma parte del trabajo de un equipo  interdiscipli-
nario, que dirige vy propone la Iintervencién educativa, quwe
dependerd de 1las conclusiones obtenidas en el diagndstico
(Silverg,1987).

La discrepancia grave es un punto eegencial para que un
niflo sea identificado con eata alteracién, peroc como se aclard
en la definicidn, debe determinarse gque esta discrepancia
"NO" es de manera principal, resultado de impedimentos
visuales, auditivos o motores, retraso mental o perturbacione
peicosociales. Esto es anlgo que el equipo debe decidir, va qu
proporciona pistae de 1la posible naturaleza del problema e
indican la necesidad de una mayor evaluacidn.

l.oa ecriterios para determinar dicha incapacidad son loa
siguientes:

1.~ Que las hebilidades en una © mas 4reas, no coincidan con la
edad del nifo.

2.~ Que exista una discrepancia grave entre el logro vy la
habilidad intelectual, en una o mas de las &reas de expre-

8idén  oral, comprengidn sl escunchar. expreaidn escrita,
habilidad basica en la lectura y cdleulo o razonamiento
matematico.
Algunos autores como Koppitz (1977), proponen la
necesidad de evaluar A&reas especificas como autocontrol,
integracidén sensorial, razonamiento, adaptacidén social, desa-—

rrollo y ambiente social.

. En general, de acuerdc a la revieidn hecha. las Areas
que deberd abarcar la evaluacidn son:
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a) Evaluacién visual y auditiva.

b) Evaluacién educativa.

c) Historial clinico y de desarrollo.
d) Evaluacidn psicolégica.

a) Evaluacién Visual y Auditiva: Percatarse de gque el nifio no
presente pérdida o disminucidn de la agudeza visual o auditiva,
v que no haya posibilidad de correccién, en cuyo caso deber4 de
remitirse a Bervicios educativos especiales.

b) Evsluacidén Educativa: Se lleva a cabo con pruebas eg-
tructuradas, para cerciorarse de cudles son las funciones y
logros actuales del nifio en diferentes 4dreas; 8u objetivo es
ocbservar como aprende el nifio en condiciones normales, asi como
su capacidad para dominar nuevos conocimientos. Tratar de desa-
cubrir los obstaculos que pueden aparecer en forma de deficien-
clas especificas, proporcionan al profesional una guia y sirven
como base para la elaboracién de un programa basdndose en los
datos sistem&ticos gque se hayan recabado. Esta evaluacioén
deberé& incluir un registro de asistencia escolar, la clase de
pruebas que &se2 le han aplicadoc en la escuela, tipo de
interaccién social en ella y las Areas en las que estéd
presentando menor rendimiento.

c) Historial Clinico y de Desarrvrollo: Que nos proporcione
informacién més especifica acerca de la historia familiar,
social, de desarrollo y salud del nifo.

d) Evaluacidén Psicolégica: noa daré informacién del
rendimiento del nifio en Areas eapecificas como 1inteligencia,
lenguaje oral, lecto-escritura, cédlculo, percepcidn, laterali-
dad, memoria, atencidén y concentracidn, orientacién eapacio-
temporal, etc. Incluye también la valoracién de tipo emocional,
con la finalidad de comprobar si el problema del nifio eas oca-
sionado por alguna aiteracién de este tipeo o si por el contra-
rio, los problemas de aprendizaje han creado salteracicnes
emuclionales que han de tratarse de manera conjunta.

La meta principal de la evaluacién diagndstica, es
obtener la mayor cantidad de informacién concerniente al nifio
para tomar la mejor decisién en cuanto a si el estudiante tiene
o no problemas de saprendizaje, la naturaleza de los mismos,
proporciona pistas para el posihble tipo de rehabilitacidn, asi
como eatimaciones de la gravedad de 1la dificultad para poder
decidir el programa dptimo para cada nifio.

Cuando el resultado de la evaluacién demuestra gque el
nifio presenta problemas de aprendizaje, el paso siguiente ea
decidir cual programa de intervencidn particular lo ayudard a
superar dichas deficiencias. Tods esta informacion - obtenida
debe ser cuidadosamente analizada y evaluada. Aqui, la
capacidad vy destreza del examinador, tanto para sintetizar como



para interpretar los hallazgos, resulta ser un factor
determinante en la validez del diagnéstico realizado.

El an&lisis debe abarcar todas las 4reas de evaluacidnm,
evitando sobrevalorar algunas de ellas, lo cual impide una
adecuada viszién del problema en conjunto. En tode caso. el
diagné=stico tendrd un caracter provisional, en tanto gque su
confirmacién dependerd de lo efectivo del tratamienteo basado en
&l.

6. TRATAMIENTO.

Muchos de los primeros esfuerzos para ayudar a
estudiantes gque en la actualidad podrian ser considerados como
individuos con problemas de aprendizaje, fueron iniciados o
apoyados en su mayoria por médicos o profesionistas
relacionados con la medicina. Esto fué resultado de que los
pionercs en el campo se interesaron en el funcilonamiento
cerebral, laz capacidades de percepcién visual y otras Areas
como el manejo de la Hiperactividad.

Los primeros métodozs organizados con =1 fin de ayudar a
estos estudiantes, datan entre 1900 y 1820, sin ser reconccidos
como tales. Fué hasta la década de loas 60°s cuando es aceptado
el término que 1las teorias, trabajos clinicos e investigacidn
son empleados para crear una metodologla dentro del salén de
clases.

Todos 1los enfoques utilizados hasta entonces. eataban
basados en la teoria percepto-motora, los métodos multisenao-
riales eran comunes y los programas de estudio se enfocaban &
lo qQue los estudiantes podian aprender, més que a la edad v
grado escolar.

A& mediados de los 70753, &l &énfasis en ¢l 4drea do
dificultades Percepto-motores disminuyve, y el procesamiento de
lenguaje y los deficita de atencidén se convierten en los puntos
focales para tratar estos problemas, aumenta el interés en los
aspectos socio-emocioneles v surge la necesidad de evaluar para
enseflar, méas que clasificar y acomodar & los nifios. Al mismo

tiempo, la instruccion individualizada se vuelve mas
sofisticada, gracias al desarrollc de los aigtemas de
observacidn del comportamiento y a la aplicaciédn de técnicas
de modificacidén de conducta en la instruccién, ya gue ofreclan

formas sigtemdticas de observar y moldear el aprendizaje del
niflo. Se desarrollan medios de anédlisis de tareas como un
criterioc para determinar exactamonte qué y cdémo ensefiar,
aumentando asi la posibilidad de la instruccién_  individualiza-~
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da. A finales de esta cdécada, la investigacién en el
procesamiento humano de informacién siguié desarrollandose,
para enfocarse en los medios con los cuales el nifio podia
recibir y organicar la informacidn, esto llevd a los especia-
listas a planear la instruccidn bassndose en las deatrezas y
habilidades de los alumnos, para superar los déficits encontra-
dos. Esta orientacién es mejor conocida como modificacién de la
conducta cognoscitiva.

En afios recientes, surge una mayor comprensidén de dichos
problemas desde un punto de vista ecolégico, 'sBe enfatiza que
son las actitudes y demandas del medio las gque determinan si
los problemas de aprendizaje aumentan o disminuyen, haciendo a
la instruccidn, responsable de alterar la naturaleza de las
tareas de aprendizaje, las estrategias de instruccion vy log
factores de desarrollo; con el fin de aumentar la adaptacién y
el aprendizaje.

El estudiante de la década de los 80°'s resulta
beneficiado de todos estos esfuerzos, vya que se emplean con
mayor frecuencia, diferentes programas de tratamiento vy las
opciones incrementan para aumentar la posibilidad de
éxito (Roth,1986; Bijou,l970 y Gearheart, 1987).

Sin embargo, es de primordial importancia considerar queo
cada nifio es diferente de cualquier otro. Si conaideramos
concretamente el campo, nes encontraremosg nuevamente con  una
gama muy amplia de variaciones. En efecto, no existen dos casos
iguales entre 81 o producidos por las wmismas causes. ElL
tratamiento correctivo habré& de ser diferente para cada nifioc vy
para cada problema, sin dejar de lado que todo proceso correc-
tivo se ajusta a una serie de principios bdasicos comunes.
independientemente de su naturaleza y de la materia de enaefisn-
za a que se apligue:

s) EL TRATAMIENTO DENE ESTAR BASADO EN EL  DIAGNOZSTICC: porguc
solo asi pueden localizarse los héAbitos defectuosos gue impiden
el progreso normal del nifio y las dreas del programa mal
aprendidas, descuidadas o demasiado acentuadas. La ensenanca
correctiva seria imposible sin determinar previamente gué es lo
que el alumno debe corregir.

b) EL TRATAMIENTO DEBE TOMAR EN CONSIDERACION EL SENTIMIENTO
DEL, PROPIO VALOR DEL ALUMNO: si el nifle frecuentemente se
gsiente fracasado e inseguro en la escuela, desarrclla actitudes
negativas hacia el aprendizaje que le origina tales trastor-
nos. Tomando en cuenta estos sentimientos debe evitarse estig-
matizar a los nifios mediante su agrupacitn con fines  correcti-
voa y tratando de modificar sus actitudes desfavorables hacia
la escuela.
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c¢) EL PROGRAMA TERAPEUTICO DEBE SER INDIVIDUALIZADO: paras
asegurar el progreso rdpido y constante en la superacidn de sus
problemas educativos. E1 nifioc comprende y debe sentir la impor-
tancia de su trabajo, comprobando que loz resultados de este
tratamiento son satisfactorlios. Algunas recomendaciones para
lograr esto s=on: el maestro debe ser optimista, realzar vy
acentuar cualquier éxito del nifio, sefialar los errores en forma
positiva, poner de manifieato los progresos realizades, evitar
incompatibilidades entre correccitn y actividades agradables,
tener propdsitos clarcos y no limitarse a2l mero entrenamiento,
por Gltimo, evaluar conocimientos y destrezas adquiridas.

d) EL PROGRAMA CORRECTIVO DEBE SER ESTIMULANTE Y MOTIVADOR.

e) Seleccionar EJERCICIOS y MATERIALES EN RELACION a las
CARACTERISTICAS Y NECESIDADES DEL ALUMNG.

£) El tratamiento debe IENER EN CUENTA LAS CIRCUNSTANCIAS
AMBIENTALES en las que el nific se desenvuelve dentro vy fuera de
la escuela. Es necesario estudiar el programa diario de
actividades escolares, y comprobar su compatibilidad con el
tratamiento.

£) EL PROGRESC DEL NISO DEBE SER CONTINUAMENTE EVALUADO en caso
de existir la necesidad de hacer modificaciones de acuerde al
Progreso. Debe seguirse de cerca el desempefio del nifio despuég
de superada la dificultad, para svitar regresicones.

h) Los metodos que se empleen deberdn de ser de  proboda
eficacia, las actividades deben ser especlficas, el aprendizaje
graduado y uniforme y el programa mids controlado gue en  la
ensefianza ordinaria.

Existen muchos profesicnales, en miltiples disciplinas,
que proponen aproximaciones para ayudar a nifice v adoleascentaes
con problemas de aprendizaje. El dezarrollo y comprobacién de
dichas aproximaciones requieren de esfuerzos interdisciplina-
rios para que los diferentee tratamientos saean aceptedos vy
mejorados.. Las terapias generalmente aceptadas seran revisadas
brevemente a continuacidn:

6.1. METODOS RELACIONADOS CON LA MEDICINA.

Es necesario conocer este tipo de tratuamientosm ya que
en algunoe casos, aerd necesaria la aplicacién de algin farmaco

que favorezca el aprendizaje. El tipo de especialistas con el
que Be ha de tener contacto. los tratamientos mas  comunes vy
cierto conocimiento acerca del cerebro humano v au

funcionamiento, son necesarios.
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Los psicédlogos y maestros deberdn cuestionarse sin
embargo, sobre el beneficio de leas drogas y si estas Jjustifican
realmente los efectos colaterales, como es el caso de los
tratamientos con psicotrépicos o anfetamines.

Otro tipo de tratamiento es el basado en las dietas,
usados principalmente con nifios hiperactivos, en el gque se han
analizado qué tipo de alimentos afectan al nific o incrementan

su hiperactividad. Dicho +tratemiento fué propuesto por
Feingold, s2in embargo esta suposicidn se basa en su experiencia
clinica y mo en algin dato de investigacién publicado. En

cambio, estudios hechos al respecto afirman Que este tipo de
dieta no esa efectiva y qQue es muy bajo el porcentaje de nifios

que responden positivamente (Kavale y Forness; Mattles, citados
en Silverg, 1987).

Jtro tipo de +tratamiento es el gue corresponde a la

medicina “ortomolecular”, que incluye tratamientos
megavitaminicos, intentando mejorar el aprendizaje por medio de
la combinecién de clertas viteminas y minerales, adn cuéndo

sus efectos s@on a largo plazo. Sin embargo, los miembros de di-
ferentes asociaciones que han revisado la historia y literatura
relacionadas, han llegado a la conclusién de Que no existe una
base vélide pars el usc de megavitaminae en el tratamiento de
deaérdenes mentales ni en el <tratamiento de problemas de
aprendizsaje, reportan que el concepto y el tratamiento no
tienen validez. Algunos investigadores afirman qQue elementos
como el cobre, zinec, magnesio y cromo, Junto con otroe
elementos como el calcio, sodio ¥y hierro, son rnutrientes
necesarios, esenclales para el mentenimiento normal de la
funcién fisioldgica, pero no existen datos publicsdos que apo-
yen la teoris gue el déficit de alguno de estos elementcs sea
causa de los problemss de aprendizaje (Silverg, 1887).

Gira conecepcidn es la que afirma que los problemas de
aprendizaje se deben a la Llpoglucemia, proponen como
tratamiento una dieta hipoglucémica. Sin embargo, esbudics
reslizados con estudiantes con problemas de aprendizaje,
sometidos & una prueba de la tolersncia de la glucosa, no son
concluyentes (Silverg, 1887).

Es importante tomar en cuenta este enfoque relacionado
con la medicina, va que muchas posturas afirman la existencia
de una relacién estrecha entre los problemas de aprendizaje v
el funcionamiento organico.

6.2. METODOS RELACIONADOS CON EL LENGUAJE

Dentro de este tipo de tratamientos se encuentran los



trabsjos de Mykelbust y Kirk. El primero de elloa se basa en su
teoria de las dificultades psiconeuroldgicas del aprendizsaje,
donde lo princlipal consiste en corregir los diversos trastornos
siguiendo algunas pautas en relacién al desarrollo v
adquisicién del lenguaje. Para corregir trastornos auditivoes,
el nific deberd compaginar sonidos y experiencias en un ambien-
te ausente de estimulos visualea. En relacién con loas trastor-
noa de lectura, se deberd fomentar la integracidén de la expe-
riencia de la palabra hablada y la impresa. Con las altera-
ciones del lenguaje escrito, ae trata de que el nifilo adquiera
los patroneas visuales y cinestésicos necesarios para poder
dominar la escritura. En cudnte a los trastornos de aritmética,
se buscard la adquisicién de destrezas en el empleo de rela-
ciones cuantitativas. Por Ultimo en los trastornos no verbales,
el autor sugiere buscar el reconocimiento de gestos y ademanes
adecuados, dominar la imégen corporal y dominar la distracecién,
la perseverancia y deshinibicién. Asi Mykelbust sugiere en cada
uno de esteos trastornos una serie de actividades que faciliten
la correccién del mismo (Gearheart, 1987).

El entrenamiento psicolingiistico de S.Kirk, se basa
en 1la prueba llamada ITPA, la cual trata de analizar las
capacidades psiceolingiisticas y lingliisticas que se consideran
base del rendimiento escolar, manejando 3 dimensiones:

~ Los procesos psicolingiisticos (recepcién, expresién y orga-
nizacién).

- Los niveles de orgenizacién (automdtico y representativo).

- Los canales de comunicacién (entrada y salida).

Se pPlantean también en el tratamiento principios
generales que 8e dJdeben seguir en la terapia y sactividades
ejemplo, con el fin de estimular las capacidades gque se seiialan
en los subtest de la prueba.

6.3. METODOS PERCEPTOMOTRICES.

Estos sistemas de tratamiento, dentro de los cuales se
encuentran los trabajos de Kephart, Getman, Ayrss y Cratty, se
basan en la suposicidn de gue existe un proceaoc continuo entre
la entrade sensorial, la percepcién y la integracién que se
manifiesta en una respueata muscular, cualquier interferencia
en eata secuencia dard como resultado el . problema de
aprendizaje. EL entrenamiento, también conocido como
reentrenamiento neurofisioclégico, se basa en el concepto de que
estimulando las entradas sensoriales o ejercitando patrones
motores especificos, se puede establecer un nuevo circuito y de
alguna manera, mejorar el funcionamiento de alguna parte del
S.N.C. (Gearheart,1987).
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En la actualidad existen gegin Silverg (1987), 4
aproximaciones principalem:

- Entrenamiento visuasl-optométrico; en el cual se emplean
métodog de entrenamiento visual, usando una variedad de taress
ocularea y perceptuales para mejorar le habilidad de lectura.
La autora més representativa es M. Frostig quien desarrollsé el
teat de percepcién vieual y un programa de remedio. La prusba
diagnostica 4aspectos perceptuales y los materlales forman un
programa bien estructurado pars remediar determinadas dreas de
def{iciencias perceptuales. El programa eastd dirigido a cinco
areas: oculo-motor, figura-fondo, constancisn perceptual,
posicién en el espucic y relaciones espacilales.

Sin embargo, algunos reportesg han concluflde que no
aexiate evidenclia de gue este tipo de programas sean efectivos,
a pesar de ello, les programas 4= entrenamiento visual
continGan utilizéndose.

~ Modelemiento: Consiste en proporcionar la estimulacidn que
normalmente se dd en el medio ambiente, pero con tal intensidad
v frecuencia gue se obtiene una respuesta de los aistemas
motores correspondientes, dande asi lugar a la actividad normal
del cerebro, proporcionande =stimulacidn sensorial, restriccidn
de flulidoa, sales e ingestidn de azdcares. Los autoree de este
tratamiento son: Doman y Delacato, pero en 1983 la Academia
Americana de Pedilatria publica un escrito concluyendo gue la
eficacia de dicho tratamientc na 2sté comprobada.

~ Estimulacidén vestibular: En la cual los invesvigadores
afirman que existe una relacidn causal entre los desadrdenes
vestibulares y el bajo rendimiento académico, dicho deadrden es
un factor predictivo y preventivo de los problemas de

aprendizaje. Se enfocan en proporcicnar estimulecién mediante
rotaciones.

Ninguno de los trabajos de sstos investigadores ha

proporcionada  evidencia de dicha disfuncidn vestibular en los
nifos con problemas de aprendizaje.
~ Clnesiolagia: E) representante es el Dr.X. Ferreri, 4quien

afirma que dicho tratamiento puede dar como resultade una
reversién de todas las condiciones gque se presentan en 1=z
dislexia y problemas de aprendizaje. Estes son causados por un
dafic en 2 huesos craneales: esfenoides y temporal. GL
tratamlento congiste en la manipulacién de los " huesos pare
corregir la inhabilidad, haciendo aue lom =2intomas desaparezcan
para mejorar las deficiencias del funcionamientoe de! cerebro.
Por otro 1lado creen que ¢iertos reflejos se localizan en  la
parte inferlor y posterior de la pelvis y que si estos no estan
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sincronizados, la integridad quimica y mecénica del cuerpo esté
fuera de balance, manipulando este hueso, los sintomas desapa-
recerdn. Propone igualmente la manipulacién del misculo occular
como otro facteor importante, ya que ase encuentra adherido a loa
huesos craneales. En suma, proponen un tratamiento que involu-
cra manipulaciones especificas corporales para corregir dichas
dificultades, sin embargo. no se conoce ninguna investigacidn
gue apoyve este tratamiento, ademAs los conceptos ansatdmicos
manejadoa, no s=on apoyados por la mayoria de los anatomistas.

6.4. METODOS DIRIGIDOS A NIfOS HIPERACTIVOS.

Dentro de los primeros programas para ninos con
problemas de aprendizaje, se coneedid gran atencién al control
de la conducta hiperactiva, ya que un alto numero de

estudiantes presentaba lesién cerebral y como caracteristica
principal la hiperactividad. En nuestros dias, sabemos que la
importancia de esto reside en gue la naturaleza de la exce=iva
actividad motora, interfiere con la atencidén y por le tanto,
con la adquisicién exacta de la informacidn, lo que hace
necesario su control. Otro punto en el que pueden existir
fallas es en el proceso de toma de decisiones, ya gue estos
nifios deciden demasiado rapido y generalmente de manera
errdnea.

Con este tipo de nifios se han empleado tratamientos
médicos, como la farmacoterapia e incluso determinadas dietas.
v los métodos relacionados con la modificacidén de conductsz,
pero los que =on mé&s empleados son los de "“Control ambiental™,
entre ellos unc de log més conocidos es el de W.Cruickshank
(1961) guien establece una serie de técnicas que han resultado
efectivas en el control de la conducta en el ambiente educacio-
nal. Tom 4 factores mAs importantes en el manejo educacional
|on: la reduccidn de los estimulos ambientales, el empleo de
espacios reducidos, el contar con un programa estructuradoe ¥y un
plan de vida diaria y, el incremento del valor de los estimulos
para atraer la atencién.

Asil, los programas basados en este enfogue promueven el
orden y la estructura de manera Que el nifio sepa qué hacer,
cuéndo y dénde._

6.5. METODOS MULTISENSORIALES .
Este tipo de métodos se refieren el empleo de 3 o mAs

siatemas sensoriales dentro del aprendizaje, va Qque
generalmente se emplean solo 2 (visual y el auditivo).
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Dentro de estos métodos pueden mencionarse 2 que scon los
principales, el de Fernald v el de Orton-Gillingham-Steelman.
A partir de estos se desarvollaron numerosos enfoques relacio-
nados come szon: el VACT (visual-auditivo-cinestésico-téctil).
VAC (visual-auditivo~cinsatésgico), =1 de rastreo y otros.

Los enfogues de Fernald v Gillingham presentan algunas
semejanzas importantes como son: utiliza el reconocimiento
pogitivo antes de iniciar la terapia; usar loa canales visual,
auditivoe y cinestézsico para engeilar a leer; comprenden el
rastreo (repasar con el dedo la palabra mientras la repiten);
usan la eacritura curgiva. 5 pezar de esto, presentan también
diferencias significavivas como son : - $3illingham insiste en la
enseflanza fonética inicial y Fernald opta por la estimulacién
por todos los sentidoz al mismeo tiempo, empleando palabras
completas desde el inicio del tratamiento, dejando que el nino
elija cualquier rpalabra gque desee aprender, mientras qgque
Gillingham considera importante que el nific comienze con pala-
bras de 3 letras (Gearheart, 1887).

Existen ciertas variaciones en eatos métodos <que han
sido aceptadas, pero todac basadas en las principale=
concepciones de estos 2 métodos y en el postulado de que 1los
mensajes aensoriales llegan al cerebra de manera casi
inatantdnea y se interpretan junto con la informacidén seasorial
recibida al mismo tiempo. La intencidén es proporcionar de
manera s2imulténea tal informacidn per ojos, ofdos y dedog, asi
como misculoe, tendones y articulaciones, aumentando de esta
manera el aprendizaje al involucrar canales de a;rendizaje
adicionales, con el ohjeto de gue el cerebro pueda integrar
esta entrada miltiple de informacién.

6.6. METODOS RELACIONADOS CON LA MODIFICACION DE CONDUCTA.

Como  au nombre lo indica, el interés primordial se
centra en modificar o cambiar la conducta, preatando poca
atencion a la eticlogla de las conductas “problema’. Los

conductistas afirman que la conducta humana se aprende como
resultado de las consecuencias de dicho comportamiento, por lo
que sue técnicas se basan en la concepcidn de que una conducta
inadecuada se aprende al igual que una adecuada y de -esta
manera, un problema de aprendizaje se refiere a la existencis
de conductas incompatibles con el aprendizaje normal. Estos
sistemas de tractamiento incluyen varias técnicas conductuale=z
como: el uso de contrato de centingencias, modelamiento v
an&lisis conductual aplicado. Las técnicas principales se han
empleado para incrementar o fortalecer conductas débiles,
generalizar una conducta positive & otra situacidén, limitar una
conducta a situaciones especificas, moldear o formar conductas
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nievas, mantener otras ya existentes y eliminar o reducir las
indeseables.

Para llievar a cabo cualguiera de estas técnicas. es
reguisito indispensable establecer objetivoes conductuales muy

precisaos, con el fin de determinar lous cambios gque sean
necesarios. Para ello. deberan eatablecerse clara v
objetivamente, las metas vy pasos a Seguitvr para  Lener  una

visidén clara del progresa del nifio.

En resumen podrian mencionarse 4 etapa= en la
modificacion de conducta:

1.~ Seleccién de objetivos: la conduets especifica que se
desea modificar en base a prioridades establecidas. Deben mer
especificos. observaebles y mensurables.

2.~ Examen de los antecedentee y congecuentes: especificar las
condiciones en las que hay probabilidad de gue una conducta se
dé, asi como en las que se reduce.

3.~ Blegir las técnicas mas adecuadas: para fomentar i
desempeiio aceptable vy disuadir el inaceptable, Lag mas
recomendablea son el reforzamiento positivo y el modelamiento.
4.- Registrar los resultados: Permlite verificar la eficacia
del programs y es esencial que el alumno y el maestro reciban
retroinformacion en bese a ellos (Gearheart,1987; Clarizo y Me.
Coy, 1881).

Las técnicas conductuales planeadas e implementadas con
cuidado, pueden ser una herrsmienta poderosa en el tratamiento
de estos nifios.

6.7. METODOS COGHOSCITIVOS.

Estos métodos se enfocan en el nifio, reconociende el
papel de procesos de control superiores en el aprendizaje.
Enfetizan el gue el nifioc llegua a la =ituacidén de aprendizaje
apoyade en las experiencias previas y i ¢l cignifieadn aque
construyé de éstas.

Los nifios interactian con su ambiente, seleccionan 1la
informacidén a que atenderén y de esta manera, su conocimiento
tiene un eignificade privade en tanto que es percibido e
interpretado con base en sus experiencias. Bajo este enfoqQue es
indispensable que &)l niflo sea expuesto a experiencias
ambilentales ricas y variadas, desde las cuales pueda construir
conocimiento (Gearheart, 19B87).

Algunos puntos de vista sobre estos enfoques, s8e han
aplicado recientemente & los problemas de aprendizaje.,
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resultando 3 =nfoques metodoldgicos principales:

1l.- E1 modelo de capacidades especificas: Se enfoca en loe
intentos por identificer proceasos psicolégicos disfuncionales
(atencidén, percepcidn, memoria y cognicidn) vistos como

elementos separados y diferentes. El tratamientc se centra en
el entrenamiento directo de estas dreas, observando al nifio
como aprendi{z pasiva.

2.~ Procesamiente de informacidn: Reconoce que el aprendizaje
efectivo sucede cuédndo los nifios estan en control de ¥y activos
en su aprendizaje, para dar sentide a su enterno. Se baza en
dos supuestos principzles:

a) Que los procesos de percepcidn, atencidén, memoria, cognicidn
vy codificacién, son esenciales en el aprendizaje normal.

) Que los nifios con problemas de aprendizaje pueden tener
deficits en estos procesos, presentando dificultad en el
procesamiento y organizacién de la informacidn, asimilando
informacidn errénea © distorsionédndola sin saberlo. El
tratamiento consiste entonces en ensefarle estrategias para
adquirir, organizar, almacenar ¥ recuperar la  informacién.
(Swanson, 1987; Samuels,1987)

3.- Metacognicién: Se refiere a la conciencia y comprensidén del
conocimiento propio y se asocle & procesoa cognoscitivos, e3

decir, el grado en el que el individuo esté& consciente de 1lo
qQue .conoce y como lo emplea. Los investigadores en esta A4rea
mencionan gque con frecuencia, loa nifioe con problemas de
aprendizaje no tienen acceso a la informacidén necesaria para
aprender y solucionar problemas. Incluyen 1la enasfinza de
eatrategias de aprendizaje y la modificacién de la conducta
cognosacitiva (MCC), como aplicaciones précticas para controlar

el funclonamlento cognoscitivo a nivel ejecutivo (Keolligian vy
Sternberg, 1987 y Gearheart, 1987).

6.8. METODOS PSICODINAMICOS.

Atn cuandc en la definicidn aceptada sobre problemas de
aprendizaje se excluye a los problemas emocionales como causa
primordial, algunos profesionales apoyan el postulado de que
existe un entrelazado en estos dos, =ain llegar o concluir =i
los. primeros son la causa de los segundos o viceversa, sin
embargo, estudios . realizados por Davie, Butter y Goldstein
(citados en Clarizo y Mc.Coy, 1981) reportan que el tratamiento
de uno u otro, conduce al mejoramiento del desempefio en los
nifios. Mc. Coy (1981), menciona que el éxito de estos métodos,
en correlacién con estos problemas especificos de aprendizaje,
es moderado y que los estudios realizados al respecto son
confusos.
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Entre estos métodos se encuentran el Psicoandlisis de
nifios, terapia de juego, psicoterapia individual y grupal, etc.

7.CONSIDERACIONES FINALES.

Como se he observado, el campo de los problemas de
aprendizaje ha evolucionado hasta el punto en que las
investigacionea, la teoria y la préctica, no son ya dominadas
por ideas pertenecientezs a las ultimas dos década. Se comprende
ahora la compleja naturaleza de esteos trastornes, y la
necesidad de buscar nuevas y mejores soluciones pars poder
tranaformar sistemdticamente el campo. Por ello, los esfuerzos
deberdn enfocarse, de acuerdo con Adelman y Taylor (1986), en
ampliar el sujeto de estudio y no snlo centrarse en el estudio
del nifio; no emplear modelos personalizadeos utnicamente v
abarcar algo més que el diagnéstico y el tratamiento.

Muchoe queda por aprender <y hacer, ya que ninguna
prerspectiva teérica ha logrado hasta la fecha, integrar el
conocimiento actual en lo gque ge refiere a causas,
caracteristicasg, ensefianza y metodologia dentro del campo.
Surge entonces la necesidad de una aproximacién con bases més
amplias, 1o cual implica, tal vez, el que miltiples disciplinas
conjunten esfuerzos en lo relacionado a 1la investigacién,
prevencién e intervencién de los problemas de aprendizaje.

A pesar de los problemas que surgen, el futuro del campo
es optimista, va que la gran variedad de aproximaciones han
contribuldo a crear un marco de referencia Wtil para comprender
dichos problemas, marcande un camino a seguir en lo que se
refiere a la investigacidén y practica. La investigacidn se
convierte asi, en un aspecto fundamental que nos ayudard a
comprender mejor cdmo aprenden los diferentes individuos vy
mejorar las estrategias de intervencién.

Mientras tanto, segulirdn  exisilendoe uwne  secle de
concepciones tedricas sobre las causas y efectom de los
problemas de sprendizaje. Es importante considerar que estas
aproximaciones proporcionan (mientras se crea un consenso
general), guias para la formulacidén de intervenciones
educativaa, y una comprensién de todas ellas nos ayudarsd a
tomar mejores decislones educativas.

Debido al nivel actual de los c¢onocimientos en este
campo, s8sera& Util permanecer abiertos o atentos al valor
potencial de cada una de las teorias y continuar en la busqueda
de alternativas que respondan de manera mas adecuada a  las
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interrogantes que surgen sobre las causas y tratamiento ‘de

estos problemas.

La presente revision tedrice servirgd como marco de&
referencia para incluir, en un simulador escrito, las posibles
alternativazs de identificacidn, diagndstico y tratamiento de un
casc de problemas de aprendizaje.
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SIMULACION ESCRITA

En este capltulo se presenta una revision
general de la simulacién, sus antecedentes, el
marco de referencia en el que se basa, asit
coma el tipo de investigaciones que se llevan
a cabo en este campo. Debido al Interes de
investigacion en este trabajo, se dedica una
parte mas extensa a la Simulacidon Escrita,
st descripeidn, caracteristicas ¥ la
explicacion sistematica de la técnica para la
elaboracidn de simuladores escritos.

INTRODUCCION

Durante las ultimas décadas, han existido numerosos
esfuerzos por optimizar el proceso de ensaefianza aprendizaje,
incrementandoae el énfesis en la adquisicién de habilidades

para "utilizar la informacién y solucionar problemas®™. Se
pretende que en le medida qQue el estudiante. va adguiriendo
conocimientos, igualmente adquiera las habilidades cognosciti-

vas gue le permitan pensar, razonar y continuar aprendiendo. Se
ha puesto mayor atencidn tanto al proceso come al contenido del
curriculum, va que la transicidn entre el mero conocimiento de
hechoe y relaciones y la caepacidad que adguiere el estudiante
para solucionar problemas reales es un prso dificil en au
formacidn. Los esfuerzos hechos por maestros, investigadores,
tecndlogos, etc., se derivan de algunas ideas conocidas:

- La adquisicién de habilidades en la solucidn de problemas,

requliere de una practica extensa. A mayor priactica mayor capa-—
cidad de adquisicién.

— La so0lucién de problemas debe ser practicada cn  +rndoa  lus
dominios que sean relevantes, en el casc de gue la habilidad

vaya & ser transferida a otra &rea.

~ Para ser afectiva, la practica en solucién de problemas debe
estar acompafiada de retrcalimentacidén inmediata, no solo
correctiva sino informativa, dejando al sujeto conocer las
partes de la respuesta Que fueron correctas y también las
incorrectas en cuanto a la aplicacién del procedimiento
. (Resnick en Michael y Rovick, 1986; Castafieda.S.,1988},.

La solucidén de problemas, aspecto de primordial
importancia pars el presente trabajo. es considerado en
general, como aprendizaje por descubrimiento, porque el alumno
emplea informacidn gue ha adguirido en experiencias pasadas
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para aplicarla a nuevas situaciones, convirtiendose en un
aprendizaje por experiencia. Es el tipo de aprendizaje mas
elevado, ya que el eatudiante desaarrolla principios por ai
mismo y los objetivaos educacionales se plantean a nivelea de
anélisis, sintesis y evaluacidén (Islas, 1977).

De acuerdo con Rogers (citado en Patterson, 1982) este
tipo de aprendizaje es significativo y més unificedo, combina
elementos tantoe cognoacitivos como afectlivos. La participacién
de la experiencia en el caso de problemas précticos o reales,
fomenta el aprepndizaje enfrentando al astudiante con
situaciones significativee o importantes. La funecién del
maegtro eg diferente a la enasefianza expositiva, ya que para
facilitar el aprendizaje, debe propiciar las condiciones en las
que este ocurre significativamente, contribuir a la libertad
del estudiante para aprender, reconocer y hacer girar la ins-—
trucecidn alrededor de problemas que, sean reales., proporcionan-—
do todos los recursos posibles, incluides sus propioe conoci-
mientos.,

Le simulacién es considerada come un tipo de aprendizaje
por descubrimiento, sin embargo, Gagné (en Arlegui,1985) sefianla
que las estrategias por descubrimiento no se aprenden nece-
sariamente por descubrimiento, el descubrimiento dirigido puede
ser entonces mucho més eficaz.

Al enfocar loe objetivos de la educacidn, en el proceso
de solucidn de problemas, cambian por consiguiente los sistemas
de evaluacién, ya que es necesaric evaluar al estudiante de una
manera m&s integral. Durante lea Gltimos 20 aflos han sido
implementadas diferentes herramientas educacionales: reportes

de préctices de campo, listas de cotejo en la presentacidén de
productoa, registros anecd6ticos, protocolos de investigacidn,
etc., ofreciendo otras aproximaciones en el desarrolle y

evaluacién de habilidades cognoscitivas. La simulacidn, es una
herramienta poderosa en este sentido, porque implica una meto-
dologfia educacional que permite involucrar al estudiante acti-
vamente en el proceso de aprendizaje, le permite aplicar cono-
cimientos y hacer uso de habllidades de razonamiento v
andlisis; déndeole oporlunidad dJd&¢ cuperimentar de nina manersa
realista las consecuencias de sus decisiones (Powell, 1984).



1. SIMULACION.

1.1. ANTECEDENTES DE LA SIMULACION

La historia de la simulacién tiene gran conexién con la
Teoria General de los Sistemas, que fué concebida a fines de la
década de los 30°s. A continuacidén se presenta la manera en gue
ae fueron dando los avances en el campo.

ARO AUTOR CONTRIBUCIONES

30" = Vannevar Bush Construyd un analizador
diferencial como modelo para
describir las reglas gue

gobiernan el comportamiento
de un sistema.

Norbert Winer Desarrolld el concepto de
retroalimentacion de un sisg-
tema.

Harold L.Hazen Generé controles de retroa-

limentacién mejor conccidos
come servomecanismos.

40 s Gordon S. Brown Creé un laboratorio de “ser~
vomecanismos”. Se difundie-
ron los sistemas de retros-
limentacién.

50" = S.W.Forrester Empled por primera vez las

computadoras digitales como
slstemas simuladores.

A fines de los 80°s y principios de los 70°s, la s5i-
mulacidén surge como un campo bien definido dentro de  la
metodologia instruccional. Una diversidad de cursos en todos
los.  niveles educativos incluyeron una gran variedad de estas
téenlcas instrucclonales (juego de roles, ejercicios cde grupo
eatructurados, etc.) (Becker,1980). .

Sin embargo, a fines de los 70°8 v principios de los 80°s,
el uso de la simulacidén instruccional decliné en un numerc de
campos debido tal vez &a:

1) Mayor énfasis en las habilidades basicas en todos los nivles
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de inatrueccién.
2) Disminucién de los recursos destinados para desarrollar ¥
experimentar con nuevos métodos inatruccionales.

3) Menor énfasis en los componentes afectivos y conductuales
de la instruccidén en favor de aspectos verbales-cognoscitivos.
4) Ausencia de evidencia documental acerca de la instruccidn

basada en la experiencia.
5) Falta de entrenamiento en el uso de taAcnicas de simulacidn
por parte de los maestros (Ruben y Costigan, 1882).

En épocas mé&s recientes, principalmente los sistemas
educativos y evaluativos en Medicina, exploran los modelos
analdgicos dentro de la educacidén y evaluacidén. Principalemente
el uso y construccidén de simuladores para la ensefianza de 1la
medicina, tiene sus orfi{genes en los trabejos de 1la Dra.
Christine Mc. Guire en el colegio de medicina de la Universidad
de Illincis al inclo de los afios 60°s. Se wutilizaron los
problemas de manejo de pacientes (PMP’S) para simular (lo mas
cercanc poasible a la realidad) problemas clinicos a los gque se
enfrentaban los estudiantes de medicina y poder examinarlos en
las habilidades para identificar e interpretar la informacién
clinica y prescribir un tratamiento. MAs tarde se encontrd que
estos métodos podian aplicarse a otras 4reas en las gue se
requiere de simulacién de problemas y toms de decisiones com-
plejas. Con la introduccidn de métodoes tridimensionales que
incluyen el simulador automatizado de un paciente (SIM I) un
robot empleado en la ensefianza de anestesidélogos; el CASE
{Computer—Aided Simulation) gue simula la entrevista con pa-
cientes y problemas clinicos, =simulaciones de escenarios
médico= para el entrenamiento con situaciones de desastre o
emergencia (Negrete,1985; Cloutier y Cowan,1986; Horecint,
Meskauskas, Langdon y Webster, 19B86).

Las técnicas de esimulacidén han sido utlizadasz en 4reas
como el entrenamiento aéreo de pilotes, cursos de gerencia,
habiliades clinicas, etc. Sin embargo, su usoc en la educacidn
es nuevo.

Se han dado importantes avaunces en este campo, haciendo
una distincién entre los modelos de simulacidén conceptuales vy
empiricos, =sefialando como ideal una combinacidén de ambos;los
modelos conceptuales son amplios en contenido vy teoris, pero no
pueden ser prohados ampliamente poar medis de pradicciconesn;
modelos empiricos, en cembio, se ubican en un nivel opreacional
Yy pueden ser empleados como medios predictivos. Actualmente,
existe un mayor énfasis en obtener una base empirica con base
en estudios longitudinales en el desarrollo y la aplicacidén de
técnicas para conatruir modelos sociales asi como en el
desarrollo de métodos para conssruccién de simuladores
(Becker,1980).

1ns
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1.2. DEFINICION DE SIMULACION

La simulacién por definicidén ea la representacién o
imitacién de algo. Es un modelo, imé4gen o abstraccidn de un
objeto, que reconstruye o representa un fendémeno o evento,
usado para comprenderlo mejor por medio de la experimentacidn.
Es operativo, demueatra el estado de un sistema en un momento
dado vy la manera en que el sistema cambia. Vincula la abastrac-
cién con la representacidén del sistema (Islas,1977: Regan.
Ysseldyke y Algozzin,19881). Esta definicidén general, adopta
variaciones gegin el marco de referencia en jque se le ubique.

1.3. MARCO DE REFERENCIA DE LA SIMULACION

La técnica de simulacidén se basa en un ENFOQUE COGNOS-
CITIVO del aprendizaje: donde se enfatiza su modalidad signi-
ficativa o por descubrimiento, tomando a la experiencia y la
motivacién como factores lmportantes. Este enfoque, considera
al individuo como un ser activo qgue procesa, almacena y
recupera la informacién recibida del medio ambiente. Sus ac-
clonee estan determinadas por la interpretacidn que é] hace
de las propiedades objetivas de las coszas, ¢n base a su es-
tructura de conocimiento, a sus expectativas y motivaciones.
Es un enfoque interesado en la teoria de la informecidn y en
las computaduradg, que investigz ampliamentes lne procezosa  de
codificacidn, repreaentacidn v recuperacidn de la
informacidon en la memoriz humana (Aguilar y Diaz, 19883

Este enfoque tiene entre sus objetivos principales:

La neceasidad de métodos de ensefianza que =3¢ basen en
"Cémo Aprender"” més que en solo proporcionar intformacidn que
generalmente, cuando 21 alumno egresa ya es cbaoleta; promover
la curiosidad, el compromiso por el aprendizaje y maneras de

percibir eventos y procesus; la idea de gue 165 sctudinntes
aprenden porque el aprendizaje les permite actuar sobre vy
transformar su realidad, mas qQue por ser una meta en s{ misma

(Isalas, 1877).

La simulacidn parace constituir una estrategia
instruccional apropiada para procesos de aprendizaje. complejos
debido, tanto @ su facilidad para proporcionar practica
extensiva en la toma de decisiones, como al mecanismo
integrador en el proceso de recuerdo (Gagné, 1585H).
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A) LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL VS. LA SIMULACION

La aplicacion de 1la tecnologia computacional a la
educacién ha generado tanto programes tutoriales inteligentes
como aimtemas expertos y simulaciones, no obstante al mencs en
su inicio, las simulaciones se han empleads sobretode para
adquirir habilidades diversas en una aproximacidn de
aprendizaje por descubrimiento (Breuer y Hahovy, 1987).

Comc se mencioné anteriormente, la simulacién parte de
la Teorla de Sistemas en la que un pistema ¢g concebido como:

“Un ensamble de elementcs directa o indirec-—
tamente interrelacionadoes entre si, por lo que
se establecen interrelaciones mutuas, unidi-
reccionales, linesles, o intermitentes gque szon
més o menos estables ¥y que constituven la eas~

tructura del gistema en ese momento” (Paowell,
19843 .

En este contexto, aguello que afecta directamente &l funcio-
namiento de un sistema que pertenece al mundo real, se denomina
AMBIENTE del sistema. Se le llama ENTRADA, a la accidén del
ambiente sobre el sistema y SALIDA a la reaccidu del sistems.

Tanto el ambiente, como la entrada y la salida son, bajo
esta perapectiva, problemas de movimiento ¥y comparten 3 carac—
teristicas bisicsa. Un estado inicial definido, un estado meta
definido ¥ un conjunto bien definido de movimientos u opera-—
ciones permisibles para camblar de un estadoc & otro. La
secuenclacion de movimientos del estado inicial al estado meta
eaté definida por el modelo que me emplee.

Un wodelo, dentro de la teoria de sistemas, es una lista
de instrucciénes que sspecifica lu quc 2) sistema hard a conti-~
nuacidén en cada uno de sus posibles estados. Esta lista 2=
instruccidénes ae d4a en forma de proposicidénes que tienen 1la
estructura de S1...ENTONCES o de ejecucidén condicional.

Dicho en estos términos, UNA SIMULACION ES UNA MINIATURA
O MODELO QUE REPRESENTA UNA SITUACION REAL, por lo que una
experiencia de aimulacién requiere conocimlentos del sistema y
una preparacién previa. La experiencia como +tal, presentaré
ciertos problemas ¢ situaciénes que le son inherentes, pero el
proceso vy resultados finales serdn determinados, en parte, por
las reacciones y decisiones gue tomen los participantes, vy las
diferentes consecuencias gue de ahi se desprendan.

Una de los objetivos més peraistentes de la Inteligencia
Artificial (IA) e8 la creacidn de programas que comprendan el
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lenguaje humano. Estos programas aportan una fuente de conoci-
mientos a los psicédlogos cognitivos sobre la organizacidn de la
memoria y los procesos de cognicién. El programador de los
modelos de JA estd interesado en reproducir comportamientes
inteligentes, centrandose en la eficiencia de su modelo de modo
que €éste, represente un algoritmo adecuado que resuelva las
tareas con el minimo costo de recursos de procesamiento. A
diferencia de la IA, la simulacidn estd sometida & un mayor
niimero de restricciones psicolégicas, ya que el cientifico que
elabora un simulador, pretende que el program& mimetice con
fidelidad el comportamiento humano, incluyendo los errores,
buscando que el programa Se paresca al aistema cognitivo huma-
no (Vega,1986).

Asi, existen dos tipos de modelos que utiliza  la
poicologia cognitiva, dependiendo de =i @s eadmiten o no
restricciones peicoldgicas:

a) Modelos de IA: Su ejecucidén es andloga © superior al rendi-
miento cognitivo humanc en tareas idénticas, sin que exista una
intencidn expresa de que el programa reproduzca 108 procesocs
cognitivos humanos, Por £j. se puede disefiar un programa de IA
que Jjuegue al ajedrez, perc empleando estrategias y mecanismos
internos totalmente diferentes al de los humanos.

b) Modelos de Simulacidén: Son progrmas que ademés de mimetizar
e) comportamiento inteligente humanc (con sus miemas limitacio-
nes) pretenden emular los procesos y mecanismos mentales. Por
ej.  un programa de simulacidén qQue Jjuegue al sajedrez, deberd
cometer el mismo tipo de errores que las personas y tener la
misma latencia de respueata, pero sobre tode debs Dbasarse en
los mismos principios que el jugador humano (Vega, 1986).

B) SOLUCION DE PROBLEMAS Y SIMULACION.

Entre los mayores problemas de la educacién estd el de
la reprobacién escolar. Una de ias causas prinicipales, radica
en la deficiente habilidad de los alumnos para solucionar
problemas, vya que la mayoria demuestra un estile de aprender
més dependiente del contexto escolar, requiriendo orientacién y
apoyo externo. El desarrollo del proceso de solucién de
problemas (SP) ea, Junto con el pensamiento critico y  las
capacidades creativas. una de las metas centrales de 1la
educacién (Acufia y Batllori,1988).

La s8solucién de problemas como estrategia educativa
permite ubicar al proceso educstivo an contacto con la realidad
que viven los estudiantes, promueve la motivacidén intrinseca y
facilita la integracién del conocimiento de distintas ciencias
v disciplinags (Moreno,1984).
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Un problema es una situacidn de incertidumbre donde se
presentan datos, condiciones e incdgnita, que guardan
relaciones entre sl, dando lugar a una estructura o contexto
(Vega, 1986; Acufia vy Batllori.1988).

De ahi gque se entienda por resolucién de problemas

aquellas tareas que exigen procesos de razonamiento
relativamente complejos y no una mera actividad asociativa .y
rutinaria. Conaiste en la utlizacidén de reglas de
transformacién (instrucciones) y la derivacidn de nueva

informacidén (inferencia o expreeién de lo implicito en los
datoa) para 1la modificacidn de la estructura del problema
{transformar las interrelaciones de sus elementos) (Vegea,1986;
Acufia ¥ Datllori,h1888).

En los ultimeos 20 afios, el grupo de la Universidad de
Carnegie-Mellon, dirigide por Newell y Simon, ha desarrcllado
una Teorisa de procesamiento de infromaciém sobre solucitn de
problemas, los principales componentes de esta teoria son:
(Vega, 1986):

- E1 Sistema de Procesamiento de Informacién Humana: Que
incluye una MCP (memoria a corte plazo), con capacidad vy
velocidad de procesamiento limitado; una MLP (memoria a 1largo
plazo) con gran capacidad de almacenamiento relevantes para la
solucidén de problemas y un procesamiento de tipo serial.

- La Estructura del Hedio de la Tarea: Las caracteristicas
objetivas de la situacidn problema como son el estado inicial,
la meta y las restricciones en la estructurzs del problema.

- El espacio problema: es la representacibn del medio de 1la
tarea que elabora el solucionador. La dificultad o facilidad de
un problema depende de la medida en que este eepacio refleje
fielmente las caracteristicas criticas del medio de la tarea.
De esta manera, el grado de dificultad o complejidad de los
problemas es muy variable.

Se¢ plontcn lo existnciz de 3 diferentes componentes  aque
intervienen en el procesamiento de informacién, que son la base
de la conducta inteligente y de la solucién de problemas. Estos
se . encuentran en diferentes niveles. Los primeros, son los
responsables de la planeacidn, monittoreo y evaluacién de 1la
propia conducta, lo cual implica el definir 1la tareas,
seleccionar eatrategias, representaciones mentales, la
ejecucién de la tarea y su evaluacidén. Los segundos, de nivel
inferior, que son los encargados de ejecutar dichos planes vy
esbrateglas que ya han sido disehados pares resoclver un problema
determinado, lo cual implica inferir relaciones entre
estimulos. comparar soluciones, decidir cual es la mds adecuada
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¥y responder a los estimulos. Los terceros, qQue son los de nivel
ma&s bajo, se utilizan para aprender nueve informacidn mediante
la codificacién, combinacién, organizacidn, asimilacidén v
comparacién de la informaecidédn, con estructuras cognitiva=s ya
existentes. De esta manera las diferencias individuales en
dichos componentes juegan un papel muy impcertante, ya que se
involucran activamente en los mecanismos de procesamiento de
informacién que pueden inhibir o facilitar la capacidad de
Bolucionar problemas, proceaando  nueva informacidén de una
manera adecuada, por medioc de conductas estratégicas (Kolligian
vy Sternberg, 1987).

Diversos autores han propuesto diferentes procedimientos
en la solucldn de problemas. Eastos se basan en concepciones
diatintas y g5in embargo incluyen como pascs centrales los
siguientes: (Acuiia y Batllori,18988).

a) Identificacién del problema.

b) Formulaciédn de modos posibles de abrodar la solucidn (a
manera de hipétesis por comprobar).

c) Aplicacidn de cada solucién propuesta a los datos del
problema.

d) Seleccién de le mejor alternativa.

Se acompafian de sugerencias para hacerlos més aplicables
y operativos (explerar, planear una estrategia de solucién,
variar el enfoque, proceder primerc por ensayo y error Yy
después ldgicamente) (Acufia y Batllori,l988).

La actividad mental del solucionador de problemas,
rartiendo de un estado inicial de incertidumbre e informacién
inconeistente, se dirige a una meta o eatado Tinal que
denominamos SOLUCION, en el que las inconsistencias se han
reducido o eliminado. Nuestra actividad de resolucidn eat&, sin
embargo, sujeta a las limitaciones del sistema cognitivo. En
primer lugar, el acopio de informacién relevante estd media-
tizado por el carécter selective y los recursos limitados de la
atencidén y la calidad de los detos. En segundo lugar, la memo-
ria operativa es el espacio donde se aplican las estrategiass de
SP y estd también sujeta a limites. En tercer lugar, mucha
informacién vrelevente procede de la MLP., pero a veces, los
rroceascs de recuperacidén son muy complejos y erxigen recursos
atencionales considerables, por lo que la informacién relevante
y pertinente no siempre se recupera (Vega,l1986). .

Existen dos tipoa de estrategias en la resolucidn de
problemas. Los ALGORITMOS, que son métodos gue conducen a una
solucién segura. Son procedimientos secuenciales que garantizan
el logre de 1la solucién. Pertenecen a dominiocs altamente
eatructurados (mateméAticas y geometria). Su dificultad radica



en que algunos problemas no poseen algoritmos y en la mayoria
de los casos el procedimiento es muy lento .(FPor ej. en un
Juego de ajedrez donde s=e buscan todas las Jugadas
posibles) (Vega, 1986).

La HEURISTICA consiste en reglas o inatrucciones
generales de compotvtamiento, que permiten un accesc mas rapido
en la solucidn, reduciendo el numero de estados de espacio

problema. Son aplicables a una variedad de dominios y solamen-
te representan una ayuda para la bimsqueda de la informacidn
(Vega,1986).

Uno de los principales heuristicos es el método de
ANALISIS-MEDIO-FIN, que guia al sujeto en la construccidn de un
eapacio problema cn una amplia gama de problemas, se basa en la
reduccién de diferencias entre el estado actual y la meta
deseada. La selecciédn de operadores que producen un cambio de
estado se determina por el grado de acercamiento aparente gue
produce la solucién. Es por esto que en general es eficiente,
pues produce en efecto un acercamiento a la solucién.

Ea necesario considerar que para algunos autores las
habilidades de solucién de problemas, se desarrollan SOLO
mediante la préctica extensa. Mientras que para otros, esta
practica solo es eficar para los sujetos gue pueden descubrir ¢
interiorizar procesos, lo que nos lleva a la necesidad de pro-
porcionar al sujeto una secuencia de tareas que lo entrenen en
la habilidad de solucién de problemas (Acuifia y Batllori, 1988).

Asimiamo, Vega (1988), menciona la necesidad de
proporcionar o facilitar al sujeto, la tarea de solucién de
problemas mediante una “"ayuda externa”, ya que la eficiencia se
incrementars, debido a gque estA limitada por eu MCP y no tiene
acceso a todos loa estados del eapacio problema, ademds Que los
procesos de recuperacién son lentos pars muchos sujetos, no
pudiendeo asoluecinnar el problema con rapidez y eficacia.

Otra de las limitaciones al resolver problemaa es Qque
los sujetos tienen capacidad para comprender wun problema, perg
no todos logran penetrar en é1 de la misma forma © en el miamo
grado. La - comprensidn en ocasiones queda retrasada o impedida
por la FIJACION en una zolucidn inadecuada {(fijeza funcional).
El tener directamente 2 mano un modo habitual de responder
puede hacer mucho mds difficil responder y poder enfocar el
problema en un centexto nuevo. De esta forma. se puede vencer
la fijacién y alcanzar la comprensién mediante un cambio brusco
en el modo de contemplar el problema o los elementos del mismo.
Aqui la retroalimentacién resulta entonces un factor importante
para ayudar al sujeto a lograr este cambio (Scheerer,1975).
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Desde un punto de vista metodolégico, el aprendizaje
basado en la SP, sBe centra en la vivencia y confrontacitn de
situacionea de 1a vida real, planteadas como problemas que
demandan unsa respuesta del solucionador. En la formacién de
profesionistas, estas situaciones problema son ectrategias que
se apoyan en la heuristica y en un método de anélisis-medio-
fin, =me eligen dentro del universo de situaciones o espacioc
problema con las que puede enfrentarse en el campo profesional;
se presentan en la misma forma en que suceden y varian solo en
1a forma de presentacién con el fin de facilitar el
sprendizaje, pero el contenido y los elementos del problems son
reales (Moreno,1984).

En este sentido, el empleo de un simulador es una
herramienta util en la ensefianza de la solucién de problemas,
va. que no ae busca el que cada individuc recorra el mismo
camino, errores y aclertos que otroe sujetos eiguen para llegar
8 la solucidn, sino que persigue la finalidad de propiciar las
capacidades que subyacen a la solucidn de problemas como un
medio de lograr una sclucldén racional, dandole la oportunidad
de utilizar sus habilidades e informacién que posee para buscar
una solucidn determinada. En otros términos, delimita el
espacio problema, induce las representaciones o esguemas
cognoecitivos pertinentes, presenta al sujeto diversas opcilories
para la fase de produccién del problema, incluye algoritmos en
dominios estructursdos del conccimiento y heuristicos en campos
disciplinares que presentan problemas indefinidos en cuyo caso
pueden conciderarse los heuristicos anédlisis-medio-fin, las
analogias, la eliminaciédn de causa, etc., para la construccién
de las opciones del proceso de deciesidn.

1.4. CARACTERISTICAS GENERALES DE LA SIMULACION

La caracteristica principal y comin &a +todos loa
simuladores, ea que loa elementos centrales e importantes del
sistema dentro del mundo real, son simplificados en una

especie de "econumla cognitiva” y enfatizados para cue operen

~ de manersa similar, mientras que aquellas menos importantes se
eliminan. La selccién de tales elementos dependerad de los
propésitos para los que el modelo va a servir.

Las principales caracterigticas de un simulader =segin
Becker(1980) son las siguientes:

a) La existencia de roles para los componentes.

b} Interacciones entre - las roles

c) Reglas que gobiernan dichas interacciones

d) Metas con respecto a las cuales ocurren las interacciones.
e) Criterios para determinar el cumplimiento de las metas y 1la

terminacion de la actividad.
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1.5. TIPOS DE SIMULACION

Existen diferentes maneras de simular situaciones reales
dentro de las cuales, la diferencia radica en el medic que se
emplea para exponerlas: (Islas,1977)

L Fisica: predice el comportamiento de un cbjeto real
mediante una representacién fisica. (simulador de vuelo)

2) Analogica: se emplea un medic que se comporta
andlogamente al fenomeno real con fines de investigacidm. (Un
tablero con circuitos eléctricos que funcidénan analogamente al
sistema de trdnsito de una ciudad).

3) Digital: experimentacién con un modelo a base de
teclados (computadoras) como un proceso en términes numéricos,
basado en una serie de operacibdnes ejecutadas pasoc a paso.

En el campo de los sistemas de instruccidén adsptativa
(Bandura, 1984, Seidel, 1975, Tennyson, 1984 en Breuer ¥
Hahovy,1987), las categorias de sumulacién se especifican segin
sea 8u uso Iinstruccional en la adquisicidén de procesocs
cegnoscitivos: demostracién de un fendmeno, entrenamiento en
procedimientos, modelamiento en el aprendizaje del método
cientifico o representacién ambiental. Existen tres manerss en
que pueden operarse los diferentes umodelos de simulacidn:
(Islas,1977; Burgos, 1981)

* Por computadora o algin dispositivo.

* Por participantes humanos.

* La combinacién de una computadora o dispositive y parti-
cipantes humanos.

Independientemente del tipo de simulacidén y del medelo
empleado, la aimulacidédn es participativa, ya que en todos los
casoe es el ser humane gquien toma las decisiénes 7y las
comunica al simulador, el cual a su vez regresa los resultados
o ‘concceoucnciaz de emas decisiones vy sobre la base de estos, la
persona toma una nueva decisitn. repitiendose el ciclo una y
otra vez hasta que. después de operar el modelo cierto tiempo,
se pueda predecir comoe es que funcionard en la realidad (Islas,
1977). Incluseo, =ae ha demostrado reclentemente (Breuer y
Hahovy, 19873 que la modalidad de aprendizaje cogperativo
logrado por grupos homogéneoz que participan conjuntamente en
la solucién de problemas, a3 muy efectiva.
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1.6. EVIDENCIAS. EXPERIMENTALES DE APOYO Y RECHAZO.

Existe cierta dificultad para establecer conclusicnes
claras respecto a las ventajas que ofrece la mimulacién, Reid
(1880), opina que las técnicas de simulacidn no afrecen gran-—
des ventajas en el logro de objetivos cognoscitivos ai ae
comparan con otras técnicas . Para é1, los resultados de tipo
no cognitivo, derivados del emplec de la simulacién como son el
cambio de actitudes o aspectos motivacionales, son més
significativos.

Sin embargo, otros autores comec Regan, Ysseldyke ¥
Algozzin (1981); Reid (1980); Becker (1980); Powell, (1984);
Norcini, Meskauskas y Langdon (1986); Michael y Rovick (1988) v
Cloutier y Cowan (1886) que hean desarrollado diversas investi-
gaciones, en cuanto al uso de la simulacidén, encontrando resul-
tados significativos que apoyan la utilidad de la simulsacién
como una herrameinta tecnolégica efectiva en el entrenamiento
de habilidades de tipo cognoscitivo a nivles de an&Alisis,
sintesis y evaluacidn. .

2. LA SIMULACION ESCRITA COMO ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL

La simulacién eescrita es wun tipo de simulacidn
analégica en la gue el sujeto opera sobre un modelo gue tiene
semejanza funclonal con la realidad. Se caracteriza porque el
planteamiente, la escena inicial, las alternativas y las
soluciones, se proporcionan al sujeto por escrito,
convirtlénduse en un ejercicio de papel y ldpiz gque permite
enaefiar y evaluar una serie de habilidades necesarias para dar
solucidn a problemas como: conseguir ¥ Dprocesar datos,
interpretarlos, usar diferentes recursos. trmar deciciones,
manipular una wsituacidn para alterarla, monitorear los efectos
de sus manipulaciones y tomar decisiones de reajuste o que
respondan a la eltuaciédn modificada (Burgos, 1981).

presente trabajo se centrard en el usc y descripeldn
de la SIMULACION ESCRITA, va que a nuestro parecer es un medio
que por ser econdmico, es mé4s adecuado a las condicidnes de
educacién superior que privan en el pais, presenta mayores
ventajas en el manejo, tanto para profesoresa como alumnos
dentro de las escuelas de psicologla. Otra de las razones es
qQque se ha demostrado, mediante la investigacién, que la
Bimulacidén eacrita, en comparacién con la simulacidén por
computadora, permite una mayor interaccidén entre el estudiante
vy el maestro, dandole retroalimertacién inmediata vy contextual
de los errores que comete, permitiendole darse cuenta en que
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cometid el error y le dé4 oportunidad de correccidn (Michael vy
Rovick, 1986; Burgos,1981).

2.1. PROPOSITOS

Este tipo de simuladores representan una herramienta
1Mtil en 1la metodologfia de la ensefianza, ya que son una
alternativa en dos Areas importantes:

&) EN LA INSTRUCCION: El uso de situaciones simuladas para el
entrenamiento de habilidades, ofrece muchas ventajas sobre los
métodos tradicionales de instruccidn. Como un recurso
instruccional, la simulacidén tiene un amplio potencial para
propiciar una participacién activa del estudiante en el proceso
de aprendizaje. Permitirle al estudiante confrontar una parte
de su futuro rol como profesional y aprender més de sus
capacidades y limitaciones al darle 1la oportunidad de cometer
errores y corregirlos, ademfis de gque les proporciona expe-
riencia en aquellos procesos complejom de la vida real a los
que en la mayoria de las ocasiones no tienen acceso. La
importancia de estos factores para la toma de decisiones se
queda muy grabada en los alumnos que hacen suyo el problema,
aprenden més - y la reaponsabilidad de todo lo gue implica la
aimulacién queda en sus manos. El aprendizaje a través de
simulaciones adaptativas, se emplea tanto para el aprendizaje
de tareas especificas como en el aprendizaje de estrategias
cognoscitivas.

El disefio instruccional de una u otra incluye un plan
curricular que parte del an&lisis de contenido y del anélisis
de la tarea.

b)Y EN LA BYALUACION: Permite la autoevaluacidn, ya que es <l
eatudiante quien se d& cuenta hasta qué punto alcanza las metas
y es consciente de sus errores. Por otro lade, permite &l

maestro observar y determinar de una manera objetiva, aqué tipo
de eatrategias utiliza el estudiante, que habilidades ha
desarrollado ¥y de cudles carece en la solucidén del problema, ya
que las respuestas del alumno y la ruta gque siga, quedan por
escrito, permitiéndole al maestro constatar la manera en gue el
alumno responde al entorno fisico, social y afectivo, lo que
produce diferencias en el manejo de informacidn y en el
desarrellu de habillidades o estratesias cosncccltivas.

En resimen, la simulacidn escrita permite al maestro,
tanto en la instruccidn come en la evaluacidén, darse cuenta de
qué alumnos carecen de las eatrategias para “auto-orientarse”
hacia la solucién final y que por consiguiente actbdan  por
ensayc y error, para a partir de elloc programar actividades
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que desarrollen las habilidades necesarias para que el
estudiante oriente su atencién hacia componentes clave del
problema v a la produccién de estrstegias de andlisis vy
saluclién de problemas.

2.2. CARACTERISTICAS DE LOS SIMULADORES ESCRITOS

De acuexrde con Islas (1977) y Burgos (1881), las carac~
teristicas principales de un simulador escrito son las siguien-~
tes:

1. Es un ejercicio de papel y lépiz

2. Plantea un problema realistlcnmente.

3. Incluye una secuencia de decisiones 1nhardependicntes

4. D4 informacién al sujeto de lozs resultados de cada decisidn,
como base para acciones subsecuentes.

5. Bl sujeto no puede retractarse de una decisidén, deberd en
todo caso elegir otra.

8. Permite variae alternativas para la solucién y la retroali-
mentacién se adecia a ellas.

7. Permite hacer modificaciones en el problema, disponibles
como respuestas a acciones especificas.

8. Se utilizas un concepto dUnico para la organizacién de cada
una de las zeccionea que incluye.

2.3. DESCRIPCION

Un simulador escrito consta de cinco componentes
esenclalea:

1.- Escena inilcial

2.- Opciones

3.~ Secciones

4.~ Respuestas

5.~ Fin del problema (ver fig. 1)

1) ESCENA INICIAL

El esimulador comienza con. la presentacién de una
situacién problema definida, con la misidn concreta de
encontrar una selucién. Incluye sole aspectos de la situacidn
que- identifican el papel del estudiante, especifican la tarea,
indica loa recursos gque puede utilizar el sujeto que lo opera y
las limitaciones bajo las cuales trabajard. Incluye informacidn
que le permitird al sujeto tomar una primeta_{decisién para
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FIGURA 1.
DIAGRAMA DE UN SIMULADOR ESCRITO

TOoOrQOmW
[aR YT A

WEHHCOOPCO

ZOoORQarn

Deceripecidn de la situacidn problems
ESCENA INICIAL.____|
Enlace
L
- SECCION A& ; TITULO
INSTRUCCIONES Usted en ese momento
L {seleccione solo una)
=
Opciodn (item) Respuesta
ENLACE Opcidn (item) Respuesta
Opcidn (item) Regspuestsa
L. -
SECCION X ; TITULO
Instrucciones
SEGMENTO DE
OPCIONES Opcidn ( item) Respuesta
Opcidn (item) Respuesta
Opcidn (item)} Respuesta
Instrucciones
SEGMENTO DE
ENLACES Opcidn { item) Respuesta
Opcidn (item) Respuesta
L_ Opcidn ( item) Respuesla
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comenzar a avanzar por una de las rutas alternativas.
dependiendo de su criterio en base a los datos que la escena
inicial le proporciona.

Ejemplo:

“Siendo uated un joven detective comisionado a la divi-
8ién de homicidios, es llamado para investigar una muerte. Al
llegar a la casa, lugar de los hechos, encuentra muy perturba-—

dos a sus hablitantes: un matrimonio, el hijo y la hija del
mismo, el mayordomo vy la criada. La abuela fué encontrada
muerta sobre la cama. Junto a ella sobre el burd, eatd un vaso
parcialmente lleno de liguide parduzco. La familia solo le pre-
gunta 1la fecha en qQue padrén discutir el teatamento con el
sbogado de la abuela. Usted principia la investigacidn.”

2) OPCIONES

El sujeto debe decidir la manera en que se aproximard al
problema, por lo que se le di la oportunidad de seleccionar
entre varios tipos de acciones plausibles en cada punto del
problema. El decide qué tipo de acciones debe realizar y ésta
queda registrada. Su seleccién produce una respuesta que pro-
porciona retroalimentacidn, mostrande las consecuencias de su
indagaciétn o accién. Las opciones consisten en posibles
preguntas o decisiones de manejo que el examinado puede hacer.

Ejemplo:

Para conseguir datos acerca del caso usted:(escoja
tantas opciones como sean necesarias) :

1. Preguntaria gque fué lo que comid
la abuela la nocha anterior.

2. Preguntaria por lo que hereda ca—
da uno de los prestantes.

3. Preguntaria cual fué el estado de
salud de la abuela en los ultimos dias.

4. Compararia las huella=s digitales en-—
contradas en el vasa.

5. Interrogaria a cada unco scbre sus ac-
tividades del dia anterior.

3) SECCIONES

Cada problema contiene varias secciones, referidas a un
tipo general de investigocién o =ceidn que es la apropiada en
alguna etapa de la solucion del problema. En cada seccidn
debe tomar una decisidén estratégica (opciones) a cerca de su
subsecuente enfoque o aproximacién. Esta determinaré la
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siguiente seccidén a la cual debe dirigirse. De esta manera el
problema puede ser llevado a través de diferentes etapas. Las
secciones se ordenan al azar, evitando sugerir la secuencia de
acclones y decisiones, de hecho, algunas no son necesariamente
relevantes para la solucién éptima, pero se incluyen como
posibles actividades que se encontrarian en la vida real.

Cada seccidn de una simulaciédn contiene 2 partes:
1) Una lista de preguntas O acciones eapecificas
2) Una lista de alternativas estratégicas abiertas que son un
enlace para las sigulentes secciones y que pueden ser lineales,
forzadas, libres o modificadas.

La opcién y el segmento de enlace, son esenciales para
toda =simulacién esecrita. El segmento gue corresponde a los
enlaces, puede consistir en:

a) Un enunciado que dirige al sujete a la siguiente seccidn

b) Una lista de alternativas estratégicas gque dirige al sujeto
a la siguiente etapa (ramificaciones). Cuando el sujeto realiza
su seleccién de entre las ramificaciones, la respuesta apropisa-—
da le dari instrucecliones para dirigirse a la siguliente seccién.
Ejemplo:

Seccién A

Para conseguir datos acerca del caso usted: {escoja tantas
opclones como considere necesarias)

opcionas:

En este momento usted decide: (eacoja una sola opcidn)
opciones:

10.

1t
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4) RESPUESTAS

Toda la informacidén o instrucciones que se dan como
retroalimentacién después de haber elegido una opcidn, se
llaman RESPUESTAS y pueden darse en forma de datos o instruc-
ciones y presentarze en la misma hoja o en hojas separadas. Se
pueden presentar como se dan en la vida real (tablas, gréaficas,
fotografias, radiografiaa y otros métodos de reporte). HNo se
debe dar ninguna interpretacidn de estoas datos vy solo
proporcionar los que £l sujeto solicita para gue pueda actuar
sobre ellos como lo haria en la realidad.

Ejemplo:
OPCIONES RESPUESTAS
1. Preguntaria qué fué lo gue 1.Té y pan tostado
comid la abuela la noche ante-
vior.
2_.El marido le dice gque el ga-

2. Preguntaria por lo que he- to de la familia heredara
reda cada unc de los presentes. todo.
3. Compararia las huellas di- 3. Las huellas exsminadas se
gitales encontradas en el vaso. parecen a las de la abuela.
4. Preguntaria cuél fué el es- 4_HE1l nieto afirma que ella
tado de salud de la abuela en era fuerte y saludable.
los Gltimos dias.

Si no ha recibide otras instrucciones, revele la

respuesta 11.
11) Pase a la seccit6n "C” pag.2

5) FIN DEL PROBLEMA

Las respuestas pueden llevar a2l sujeto a través de una o
mas secciones. Esto dependerd de gue su elecciédn sea adecuada o
no. En el caso de que su eleccién sea inadecuada, las
respuestas pueden dar inatrucciones de que se dirija a una sec-—
cién especial en donde podréd rectificar sus errores.o si  las
medidas de remedio son inadecuadas se le indicard que ha dado
fin al problema, dado gque se enfrenta a complicaciones
irrresolubles. En ¢l caso de que su eleccién sea adecuadaa, re-
cibird instruccioneas de que salte una o mas secciones del
problema para evitar complicaciones potenciales, permitiéndole
asi llegar a la solucién del problema por la ruta dptima.

Ejemplo:
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Opcidén:

31. Ordenar{a un exémen 31. Los resultados de la au-
post mortem -topsia revelan un infar—
to agudo &l miocardio.Sus
superiores le comunican -
que eso significa Que la
abuela fallecid de muerte
natural.FIN DEL PROBLEMA.

2.4. ETAPAS EN LA CONSTRUCCION DE UN SIMULADOR ESCRITO

Islas (1977) presenta una técnica pistemdtics para la
construccién de un simulador escrito, la cual fué utilizada en
el CEUTES (Centro Universitario de Tecnologia para la Salud) en
la elaboracidén de un Taller de Simulacién, el cual era
impartido por ese centro. Esta técnica consiste en una serie de
pasos aecuenciados y que deben seguirse en el drden gue se
indica a continuacién:

1) Especificacidn del uso y poblacidn a la que serd dirigido.
2) Establecimiento de las habilidades a evaluar o ensefiar.

3) Seleccioén del problema.

4) Delineacién del problems.

§) Desarrollo de la escena inicial.

6) Organizacién de las secciones.

7) Disefio de opciones.

8) Construccidn de enlace entre secciones.

9) Depuracién del problema.

1) USO Y POBLACION A LA QUE SERA DIRIGIDO.

Eas importante determinar con anticipacién el uso gue se
le dard al simulador, es decir, si serd utilizado como medio
de instruccién o evalnacién, y la poblacién a la que se
destina, ya que estos factores determinan en gran medidz ol
tipo de seccicnes ¥y opciones que se incluirdn, la manera en que
se redactardn las opciones, el tipo de informacidn irrelevante

‘que se incluirs, etc.

2) HABILIDADES QUE SE DESEA EVALUAR O ENSEfiAR
Easto se refiere a que =e deben identificar las conductas
particulares que requeriria una perasona, para resolver

favorablemente el problema dentro del drea de | contenido del
simulador. Son los objetivos generales y\o eapecificos que es—
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tablece e£1 autor del simulador y que pretende se logren al
finalizar la instrucecién o evaluacién.

3) SELECCION DEL PROBLEMA

Elegir un ejempleo particular que incluya el contenido
que se determind y las conductas ya empecificadas.

Los problemas en los que es Util aplicar un simulador
aon aquellos, en los que existen varlas fasea de recoleccién de
datos, =zeguidas necesariamente de una accidén cuya utilidad
depende i los datos obtenidos previamente.

Se habri de modificar el problema hasta que evalde el
contenldo mediante el uso de conductas verdaderamente
relevantes, ee decir, gque el contenido, las conductas y el
problema sean congruentes entre si.

4) DELINEACION DEL PROBLEMA

Se refiere a esbozar o dellinear la secuencia cde eventos
que ocurrirén, desde las primeras etapas de la recolecciédn de
datos hasta la solucidén del problema, considerando errores que
el sujeto puede cometer Yy las consecuencilas que pueden
derivarse de ellos.

De esta manera, ase egpecifica la secuencia principal de
eventos y las consecuencias de decisiones alternativas en el
desarrollo de su soluclén. Esto permite empezar a desarrollar
cada una de las secciones que contendré el simulador, la manera
de enlazarlas y visualizar varias rutas o alternativas posi-
blea.

Ee coaveniente elaborar pare elle, un DIAGRAMA pare
aclarar o© facilitar el tipo de opciones y respuesstas dque se
incluirén, las complicaciones gque pueden presentarse, la forma
en que el sujeto puede equivocarse, las consecuencias de esos
errores v las maneras en que puede terminarse el problema.

5) DESARROLLO DE LA ESCENA INICIAL

Incluye el ubicar el provblema on una situacidn
especlifica, por lo que se debe: .

8) Describir la situacién fisica en donde se desarrolla el
problema. (casa, escuela, institucidén, etc.)

b) Describir el papel del alumno {meestro, padre, terapeuta,
ate.)

c) Describir la tarea del sujeto {consulbar, diagnosticar.etc.)
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d) Describir los recursos y limitaciones tanto materiales como
humanos y fisicos. (pruebas, tiempo, escenarios, etc.)

e) Proporcionar la informacit¢n esencial para poder tomar la
decisién inicial. También debe incluirse alguna informacién
irrelevante con el fin de evitar dar sugerencias y pistas
al sujeto.

6) ORGANIZACION DE LAS SECCIONES

Esta etapa en la construccion del simulador requiere de
diversas acciones por parte del autor que irdn conformando cada
una de las sepciones y la estructura que se les dé dentro del
simulador.

a) Identificacién de las secciones: Esto incluye la cons-—
truccién de las diferentes seccionss que componen el problema,
para ello, es Util reunir los blogues de datos y los tipos de
decisiones en tarjetas u hojas independientes.

Cada una de las secciones puede clasificarse dentro de
las siguientes 4 categorias:

1) Buagueda de datos: Se refiere a los datos que el sujeto
puede necesitar para la solucidén o toma de decisionesa. Se iden-
tifican las diferentes categorlas de biaqueda de datos o fases
en el procesc y se elabora una tarJeta para cada una de ellas
que contenga una limta de los tipos de acclones apropiadas a la
categoria o en la etapa en la evolucién del problema, junto con
otras referidas al material ilustrative (fotografias, grAficas,
etc.), que se requiere para presentar realisticamente los datos
en respuesta al cuestionamiento del sujeto.

2) Decisiones dec Manejo: Aqui se incluyen las tarjetas que se
refieren a los tipos de decisiones gue esatan disponibles pars
el sujeto Junto con las intervencioneas y acciones que éste
podria considerar como ceminos para alterar la situacién
original y solucionar el problema.

Las opciones incluldas en esta categoria aon aguellas
con  las  qQue se pretende alterar la situacidn o encaminadas a
solucionar el problema y solo para obtener informacién.

Easta seccién debe titularse de manera gque indigue wuna
categoria Unica de decisiones de manejo o una etapa en el
proceso de manejo. Por ej. consulta a los padres, aplicacién de
pruebas, etc.

3) Consultas: Esta seccién proporciona al sujeto la asesoria
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de expertos en la recoleccidn de datos, su interpretacién y en
la toma de decisiones para la resolucidén del problema. Se de-
termina el numero de expertos disponibles, el tipo de expertos
Yy el tipo de consejos y/o asisatencia Que ofreceran.

Estas secclones con frecuencia aparecen repetidamente en
el desarrollo del simulador, ya qQue son indicadores de 1la
capacidad del estudiante para reconocer sus habilidades, para
buascar ayuda, aceptarla y obtenerla.

4) Actitudea: Esta seccidn incluye la evaluacidén de las
actitudes mediante una de las dos opciones sigulentes:

- La 1incorporacidén de secciones especiales con ese propésito
especifice donde se titula una tarjeta con una descripeciédn de
lo que me intenta evaluar.

- La inclusién a las secciones regulares de opciones que
repreaenten diferentes posiciones en cudnto & valores y actitu-
des.

7) SECUENCIA DE LAS SECCIONES

Deapués de heber disefiado la serie de tarjetas complets
para que el sujetoc pueda hacer todas las indagaciones y tomar
las acciones deseadas en cada seccién, es necesario hacer un
mapa en donde éstas tengan esa organizacién de acuerdo a la
secuencia previamente delineada en el diagrama del problema. Se
debe identificar primeroc la ruta 6ptima para entonces elaborar
el mapa de acuerdo con la delineacién del problema, incluyendo
aquellas secciones que forman otras posibles rutas para su =so-
lucién. Posteriormente se asignan letras al azar a cada una de
las tarjetas que representan las secciones, ddndoles poaterior-
mente un orden alfabético ya que esta es la manera en ques =mc
presentarédn las secciones en el simulador.

Un ejemplo de la manera de ordenar la smecuencia de las
aecclones es el que se aprecia en la figura 2.

8) DISENO DE LAS OPCIONES

Las opciones pueden clasifilcarse dentro del simulador en
tres diferentes categorias:

1) De ayuda (apropiadas)
2) Que perjudican (inapropiadas)
3) Que no contribuyen (irrelevantesa)

Las funciones de las opciones dos y tres es con base. en

el andlisis de errores plausibles, consiste en indagar procesos
inadecuados de seleccidén o precedimiento.
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FIGURA 2.
MAPA DE UN SIMULADOR LINEAL

Escena Inicial
Recoleccidn de Recoleccién de Decisidn de Manejo
datos Tipo I datos tipo II 1

Decision de Manejo
I
SOLUCION

MAPA CON LAS SECCIONES IDENTIFICADAS

Seccidn A Seccidén C L. Seccién B

Datos tipo I Datos tipo II Decisidn de Manejo
I

Seccién F

Consulla -

Seccién D Seccién E
- de Solucidén Décisién de Manejo
II
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Ademas de estas categorias que son generales, pueden
también incluirse categorias intermedias y/o categorias
extremas, por ejemplo en opciones que perjudican se pueden
incluir aquellas que sean destructivas o algunas que
aimplemente representen algunos obstdculos para el sujeto.

Es 1importante que estos tres tipoa de opcliones ese
incluyan en cada szeccidn ya que se evita el dar pistas v por
otro lado, asegura que el sujeto haga una discriminecidn
adecuada, cometiendo a veces errores comunes. Se deberfn
incluir opciones gue sean plausiblea, gue abargquen acciones

desde las mé&s inapropiadas hasts las mée apropiadas para la
resolucisén del problemas.

En lo que se refiere a la formacién gramatical, las
opcionea deben llevar la miocma construceldn. Por ej. en l1la
bisqueds de datos en forma de . preguntas o procedimientos
dieeflados para obtener informacidn; en la de manejo, en forma
de acciones, intervenciones o recomendaciones para alterar 1a
situacidn, y en la de consulta, en forma ds nowmbres, de
peraonas, inastituciones © tipes de individuos que pueden
proporcionar la ayuda.

Posteriormente sBe aifladirén las reapueatas apropiadsas
pere las opciones en forma de datos concretos, siendo
respuestas directas gque no constituyan interpretaciones, es
decir, que los datos se reporten lo més realisticamente posible
en forma wverbal, viaual o auditive, para dar wvalidez anl
simulador.

Bn las secciones da manejo, se debe reportar la slte-
racién en la situacién o consecuencias de las decisionezs del
sujeto, ¢ una descripeidn de las circunstancias alteradss en el
caso de haber tomade varias decisiones y si es necesario, darle
las lnstrucciones gue lo dirijen a otra seccidén del problemz en
donde se enfrente a las consecuencias de pu declszifin.

Lae reapuestas en las secclanes de consulta, se dar&n en
forma de informacidén y/c consejo del experio.

“En general, una respueata debe enfrentar al examinado
con -las conaecuencias de su decisién o de su accién,
permitiéndole inferir =i ha bprocedido adecuasdamente. © no

exactamenta como 1o tendria gue hacer en la vida real”(Burgos,
i881).

Después de disefiar las opciones, ae ordenan en cada
ssccién. Es conveniente colocar las opcionea en el lado
izquierdo de la hoja y laa respuestas en el lado derecho, en
forma vertical, entremezclando los diferentes tipos de opciones
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(adecuadas, inadecuadas e irrelevantes).

La extensién de una seccidén (tamafio y numerc de items
que contiene) dependerd de la cantidad de datos que se
requieren y la variedad de decisiones de manejc que sean
realistas. EKEs importante evitar el abarcar toda un &rea de
conocimiento en un problema extenso que impligue muchosg
aspectos del Area para que cada seccién se limite a un solo
punto y que el simulador se enfoque & un sole problema con un
limitado numero de complicaciones, pero eyvitando al mismo
tiempo que se pueda’ caer en la sobresimplicidad.

9) CONSTRUCCION DE ENLACES ENTRE LAS SECCIONES

Se refiere al segmento de enlace que contiene instruccio-
nes que dirigen al alumno a la subsecuente seccién o a la ter-—
minacidn del problema.

La seleccién del tipo sapropiado de enlace, dependeréd de
loe requerimientos del problemes y de las habllidadea que &8Be
desean evaluar o enseflar.

Existen 3 maneras distintas en que se pueden conatruir
los enlaces entre secciones:

#*

Lineal

* Forzado

* Libre

* Libre modificado

ENLACE LINEAL 8 en el gue se pretende evaluar gai el
sujeto realiza investigaciones y acciones adecuadas, sin
importar el enfoque que le dé o el estilo para resolver el
problema. Todos los sujetos son dirigidos a la siguilente sec-
cién de la misma forma, independientemente de la opcidn
seleccionada por ellos. Es importante restringir el uso de
enlaces lineales a las secciones en las que la variedad de
opciones seleccionadas no altera el flujo de eventos.

ENLACE FORZADO ez en el que se dirige al  sujeto a
secciones diferentes dependiendo de las acciones y opciones que
ha elegido vy que tienen diferentes consecuencias. Cuando el
gujeto s8lize unz oreién inapropiada, se le dirige a otra
seccidén | que le obliga a enfrentarse a complicaciones ¢ que 1le
indica. el fin del problema como resultado de su eleccién. En el
caso contrario, saltard estas. secciones, siguiendo la
ramificacién adecuada.

ENLACE ‘LIBRE es aguel que permite que el sujeto
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seleccione libremente el sigulente psso en su estrategia, es
decir, que elija su propia ruta a través del simulador, pasando
de una seccién a otra en el orden Que desee. Permite evaluar el
estilo de resolver problemas de cada sujeto y las hebilidades
cognoscitivas que utiliza para aplicar en su estrategia.

Cuéndo se utlizan estos tipos de enlaces en un problema
completo, es8 WUtil describir un grupo de acciones comunes,
haciendo medificaciones . menores a través del simalador,
evitando dirigir al sujeto por una seccién por la’cual va ha
pasado anteriormente. :

ENLACE LIBRE MODIFICADO es una variacién del anterior y
permite evaluar la estrategia del sujeto para solucionar wun
prablema, controlando sus selecciones. Ofrece alternativas que
podria tomar en la vida real, pero gue el autor, por una razdén
u otra, no pretende ampliar, asegurando qQue el sujetoc se diriga
a la solucién del problema.

10) DEPURACION DEL PROBLEMA

Después de haber elaborado el simulador, debe hacerse
una revisién critica del materisl para evitar una invalidacién
.por fallas como:

a) Errores de contenido: Revisar las opciones y corregirlas
para asegurar su aceptabilidad y plausibilided. Revisar que. las
respuestas sean apropiadas & la situacién total.

b) Errores técnicoes: Eato 8o puede evitar desmarrollandc un
mapa “detallade y completo del simulador, que muestre a donde
conduce cada enlace ¥y que evidencie todas las combinaciones de
secciones que loe alumnos pueden seguir, verificando si todas
las secciones estan incluidas. Identificar todas las rutas
posibles, el tipo de retroalimentaciédn gue va teniendo, si el
tipo de respuesta es adecuada y si un fin del problema ha sido
previsto para cada secuencia elegida.

Pevisar el mapa del problema y asegurarse que:
~ Todas las secciones tengan entrada.

' - Todas las secciones tengan salida

No haya ciclos sin salida.

- Trazar con una linea puntada la ruta éptima.
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2.5 CALIFICACION DE LOS SIMULADORES

La calificacién de un simulador en términos de puntajes,
se realiza cuando el simulador ha sido empleado como medic de
‘evaluacién ¥y que por lo tanto exige la descripcién de 1la
actuacién del sujeto.

Cada | item se calificaré dandole un puntaje gue entre en
un rango de cince wvalores (-2,-1,0,1,2). Después se
deasarrollard un sistema de criterio en el que cada item se le
pueda asignar un puntaje dependiendo de la categorfa en la que
puede Ber clasificado. Posteriormente se computa la
calificacitn méxima poesible que puede ser obtenida siguiendo la
ruta Sptima. Debe asegurarse gue ningin sujeto que se desvie de
la ruta &ptima obtenga puntos extras por haber entrado e més
secciones que las que requiere en la ruta Sptime. En tel caso
Be deben ajustar los puntajes de las opclones.

Se pueden obtener distintos tipos de calificacién:

a) Eficacia Global: El punteje que obtiene el sujeto de sus
selecciones, se compera con el de la ruta Optima. Para ello ze
sumarn los puntajes en los ftems positivos 'y negativos
seleccionadoa y se divide entre el puntaje méximo posible

puntaje mé&ximo
b) Errores de Omisién: Bs el porcentale de la suma de las

opciones poasiltives que el sujeto no eligid, entre el puntaje
méximo.

E.0. = (100)- ——-—-——e- X 100
puntaje
méximo
c¢) Errores de Comisidn: KEs la suma de los puntajes negativosa,

dividida entre el puntaje madximo y convertida a porcentaje.

De esta manera, 8i el sujeto no alcanza el 100 X de efi-
¢lencia, =se atribuye a la combinacién de errores de comieién y
omisién.

100 ¥ - ( E.O% + E.C% ) = E.G. (Islas,1977)
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2.6 VALIDEZ Y CONFIABILIDAD DE LOS SIMULADORES

Una aproximacién para evaluar la utilidad y eficacia de
métodos instruccicnales basados en experiencia, consiste en
utilizar un marco de referencia comin a todos los métodos de
inveatigacién, dentro del cual la validez y confiabildad de los
instrumentos es de especial relevancia para lograr llevar a
‘cabo una evaluacién siastemitica.

A) VALIDEZ

Dado que la eimulacién es un modelo del mundo real =]
algin aspecto de él, -de manera que el alumno lo capta como tal
vy lo comprenda, es necesaric que posea validez tanto de
contenido como de constructo (Burgos, 1981).

Para la selecclén, complementacién o disefio de la
actividad incluida en el simulador, se requiere de la VALIDEZ

DE CONTENIDO. La cual se basa en las caracteristicas
estructurales y funcionales de la simulacién (loas roles,
reglaa, interacciones, metas y criterios). Para que la simula-

cién tenga este tipo de validez, requiere el cumplimiento de
loas siguientes criterios:

* Una articulacién clara entre la secuencia de la historia v
sus caracteristicas - estructurales.

* Asesoramiento de las experienclas de la vida real y de las
percepciones del alumno que participa en la actividad.

* Correspondencia entre los dos criterios anteriores que
saegure la transferencia del aprendizaje{Ruben y Lederman, 1982)

El segundo punto importante ee la VALIDEZ DE CONSTRUCTO,
que s8e refiere a la identificacién de las habilidades y/o
conceptos que se desean ensefiar y la congruencia entre ellos vy
el disello de la acllvidad.

Para que el simulador obtenga la vealidez de constructo
requiere del cumplimiento de los siguientes criterios:

* Una articulacién clara del paradigma o méArco tedrico y -el
contenido ¥ las habilidadee a ser ensefiadas.

* Clara especificacién de los roles, interaccidnes, reglas,
metas .y criterios de la simulacién.

¥ - Correspondencia entre los dos criterios anteriores (Ruben v
Lederman, 1982) .
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B} CONFIABILIDAD.

La confiabilidad se refiere a la capacidad de replicar
la situacién del simulador y la capacidad de prediccidn que
tenga el simulador. Para determinar si se cumple con este
requisito es necesario diferenciar aquellas simulaciones qQue se
basan en pardmetros externcs, de aguellas que 8se basan en
pardmetros internos (Ruben y Lederman,1982).

1) Las SIMULACIONES CON PARAMETROS INTERNOS son aquellas
actividades en que los resultados no 8son especificados o
predeterminados por el disefiador, pero que depende de lo gue el
sujeto decide hacer y la manera en Que llega a  tomar una
decision determinada (Proceso).

2) Las SIMULACIONES CON PARAMETROS EXTERNOS son aquellas
actividades gque se diseflan esperando obtener resultedos total-
mente definidos y que por lo tanto ya estén predeterminados
(Resultado).

EZn resumen, los criterios para determinar la
confiabilidad de un simulador son los siguientes:

* De PRODUCTO : (1) Un disefio basado en parémetros externas.
(2) Coneistencia de los resultadoa .de . una
simulacién a otra.

* De PROCESO : (1) Un disefio basado en pardmetros internos.
{2) Consistencia de los resultados en términos
de proceso de una simulacién a otra.

No queda duda de gque la asimulacidén congtituye una
tecnologia instruceional ¥til, gue permite adquirir el
conocimiento ¥y domino de los procesos de  dprendizaje de

' conceptos y habilidades.

El asesoramiento riguroso y sistem&tico en la seleccién
y uso ‘de los simuladores, asi como en el disefio de los mismos,
més un marco de raferencia basado en los criterios de validez
¥ confiabilidad, son condiciones indispensables para introducir
de "una manera sistemitica, un mayor control en lo que puede
convertirse en una actividad dirigida por mera intuicién.

. El propdsitoc de este trabajo es el construir, basandonos
en la técnica sistemdtica propuesta por Islas (1977), un
simulador escrito que sirva como medio didactico para enfrentar
.al alumno de la Facultad de Paicologia, a un casc real de pro-
blemas de aprendizaje, en.el que tendrid gque poner en Jjuego las
habilidades' necesarias para obtener la informacién pertinente,
para elaborar un ‘diagnéstico ¥ un método de tratamiento
adecuado para su solucién.
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VENTAJAS Y DESVENTAJAS EN EL EMPLEC DE LOS
SIMULADORES ESCRITOS.

La Simulacién Escrita, presenta ciertas particularidades
que la hacen atractiva como una herramienta instruccional en el
degarrollo de habilidades para la solucién de problemas. Entre
las principalea ventajas se encuentran las sigulentes:

a) Come recurso instruccional tiene un amplio potencial . para
fomentar la participacién activa del estudiante en el proceso
de aprendizaje.

b) Puede ser empleada en grupo o individuszlmente, en el que la
presencia del docente permite la interaccién con los alumnos,
sin embargo, no es indispensable.

c) Su empleo resulta altamente interactivo al propocionar
retroalimentacién inmediata en cada punto. Su éxitc come
herramienta instruccional, reside en su capacidad para inducir
el aprendizaje activo y al mismo tlempe corregir errores,
permitiendo que la experiencia sea individualizada.

d) Permite a los estudiantes confrontar gran parte de su futuro
rol como profesionista y aprender de sus capacidades y
limitacioneas, al dejarles cometer errores, corregirlos v
conocer las consecuencias de sus decisiones.

e) Contiribuye al desarrcllo ¥ mejoramiento de las habilidades
de analisis y eintesis en los estudientes. Representa una
herramienta de ensefianza gue permite enfrentar al estudiante
con ‘situacidénes reales en distintos escenarios, lo cual seria
dificil realizar de una manera préctica, por la variedad de
atipicidades v la escaces de instituciones en las que pueda
entrenarse. :

A pesar de ser una herramienta educacional ®til, la
gimulacién escrita presenta aun ciertas desventajas:

a) Es un campo poco estudiado, existiendo la necesidad de mayor
investigacidén gue demueatre la utilidad y la posibilidad de
extender su uso.

b) La mayoria de los estudios existentes sobre simulaclén, son
realizados en E.U. por lo no se sabe mucho de -su utilidad. en
nuestro pals, 1o que resulta necesario para que los materiales
sean -adecusdos a las necesidades de nuestra sociedad y a  las
caracteristicas de la poblacidén estudiantil.
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c) El +tiempo gque se requiere para la elaboraciétn de un
simulador escrito es largo y supone un entrenamiento para
familiarizarse con la elaboracién de los mismos, siendo esto un
obstéAculc para el docente, ya que cuenta con poco tiempo para
dedicarase a la preparscién de estos materiales. Es necesario
por ello gue, en la medida de lo posible se sistematice la
tecnica y se impartan talleres para smer empleada tanto por
maeatros como por estudiantes.

La utilizaclén de lo= métodos de simulacién para la
solucién de problemas en la educaciém, es todavia un campo
nuevo, sin embargo, la =aplicacién de estas té&cnicas ha
proporcionado informacién valiosa para un aspecto cruclal e
importante del proceso educativo: la formacién practica del
eptudiante. Es lmportante que se fomente una mayer utilizacién
y refinamiento de actividades educativas que impliguen el uso
de 1le simulacién, ya que permitirédn mejorar la calidad de 1la
ensefianza y la formaclén de profesionales, asi como la calidad
en la atencién a las demandas de la sociedsd.

No consideramos, sin embargo, que sea la unica alterna-—
tiva como técnica instruccional v no sabemos atn sus verdaderos
alcancee dentro de la ensefianza de la Psicologia. Proponemos
la realizacién investigaciones posteriores que sometan a prueba
la eficacia de los slmuladores escritos, en el empleo directo
con los estudiantes de psicologia dentro de la Feacultad de
Paicologia de la UNAM, de manera gue se pueda generalizar su

uso en otras atipicidades e incluso en otras areas de la Psico-
logia.
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CAPITULO v

ON CASO ' DE. EDUCACION ESPECIAL
- (SIMULADOR ESCRITO)
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SIMULADOR ESCRITO.

El presente caplitulo incluye un simula-
dor escrito sobre un casa de Problemas de
Aprendizaje para ser empleado como un medio
de instruccidn para los procesos de evalua-
cién, diagnostico y tratamiento e estos
problemas.

Se presentan los datos necesarios para
facilitar la tarea del profesor que emplee
este material, especificando el contenido,
sugerencias en cuanto a procedimiento y re-
cursos que se pueden emplear para el manejo
del mismo.

1. DATOS PARA LA IDENTIFICACION.

- Materia: Educacion especial-Problemas de Apendizaje.
Précticas de Educacidén especial.
Précticas de Rducacién primaria y preescolar.
Facultad de Psicologia UNAM.
Psicologia Educativa.
Plan de clase.
Duracién: 2 Hrs.

2. REQUISITOS.

Para el empleo de eate simulador, el alumno debe poseer
los alguientes conocimientos en el area de Problemas de Apren-
dizaje: :

* Definicidén del término.

* Principales caracteristicas del trastormno.
* Etiologia.

* Principales enfoques metodolégicos.

3. PROPOSITOS GENERALES.

Este. material tiene como finalidad entrensr a  los
alumnos del area de Psicologia educativa, en el manejo de casos
de Problemas de Aprendizaje mediante la preesentacién -por
escrito, de un caso expuesto de manera realista y sistematizada
que pretende el desarrcllo en los educandos, en. las-habilidades
generales para. solucionar un casa en la vida real, ccn base en
1o Que ha aprendide en el curso tedrico.
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El empleo de este material puede realizarse en una sola
asecién de - 2 horas, puede aplicarse de manera grupal o
individual. Es un medio para facilitar la motivacién y el
aprendizaje significativo, ya que el estudiante se enfrenta a
un case real y debe poner en Juego sus habilidades vy
conocimientos anteriores para elegir las alternativas que lo
guien por una ruta 6ptima, deade la evaludcién previa del nlﬁo,
hasta proponer un tratamiento adecuado al caso.

4. DESCRIPCION DEL SIMULADOR.
El simulador estd compuesto de:

ESCENA INICIAL: en la gue se establece el papel del alumno
en el aimulador, la descripcidén del caso o la situacién a la
que se enfrenta y los recursos y limitaciones que tiene para
solucionarlo.

SECCIONES: son acciones o decisiones que el alumno aegiré
para la solucion del case, estas se encuentran ordenadas de
manera aleatoria para evitar dar pistas al sujeto.

OPCIONES: Cada seccidn presenta al alunno opciones reales
con las cuales podria enfrentarse en su trabajoe profesional.
Debe elegir la més adecuada para el caso, de no ser asi, cada

eleccldén errdnea le proporcionara retroalimentacién para asegu-
rar la eleccidén adecuads.

ENLACES: existen elementos de enlace para cada seccidn, son
inatrucciones precigas que recibe el alumno para dirigirlo a
través del simulador hasta llegar al fin del problema.

HOJA DE REGISTRO: puede ser utilizada en coso de que el
maestro desee ssber el nimero de errores cometidos por los
alumnos antes de encontrar la solucidn adecuada, le permite al
profesor dar a sus  alumnos retroalimentacidn adecuada
posteriormente o ampliar algin tema especiifico en el que los
alumnos presenten deficiencias.

5. OBJETIVOS TERMINALES.
Al término de la clase el alumno serd capaz de:
1. Determinar lcs pasoe a seguir en la evaluacién de un nifc
con problemas.de aprendizaje.

2. Analizar la informacién recabada en la evaluacién, con la
finalidad de diagnosticar un Problema de aprendizaje.

3. Elegir un método de tratamiento adecuado a las
caracteristicas de un caso especifico de  problemas de
aprendizaje.
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6. CONTENIDO TEMATICO.

A) Procedimiento de Evaluacion.

- Revisién preliminar del caso.
~ Evaluacién de Areas especificas.
- métodos de evaluacién.

B) Diagnéatico.

~ Analisis de datos.
- Identificacién de caracteristicas.

C) Tratamiento.

- Necesidades particulares.
- Tipos de tratamiento.

‘7. OBJETIVOS ESPECIFICOS.

Al emplear el simulador el alumno:

1.1. Realizaré& una reviaiém preliminar de la situacién actual

del nifio.
1.2. Determinarsé
la informacidn
1.3. Seleccionaré
Areas que debe

2.1. Analizaré los
2.2. Identificara
especifico que

lag Areas especificas a evaluar con base en
obtenida anteriormente.

los métodos de evaluacién adecuades para las
evaluar.

resultados de la evaluacién.
las caracteristicas escenciales del caso
se le pregenta.

2

2.3. Establecera ¢l tvipoe de Lrastorns & acuerdo 2l caso.

3.1. Identificaré
aféindose en los

las necesidades particulares del nifto, ba-
datos recabadosa.

3.2. Identificard el tipo de gcervicio especial que sgatisfagsa
las necesidades del nifio.

3.3. Eatablecera

los métodos de intervencidn méds adecuadous a

las neceeidades particulares del nifio.

8. EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE.

Este material presenta la posibilidad de emplearse de
manera grupal o individual:
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A) Trabajo grupal:

~ Exposicidén de carébcter introductorio a cargo del maestro.

~ Digposicién de los alumnos en equipoa de 3 a 4 integrantes.

- Entrega de un simulador por equipo y eleccién del moderador.

- Determinar 1 hora para la realizacién del ejercicio de
simulacién.

- Debate y conclusiones en grupo.

B) Trabajo individual.

- Exposicién de caracteri introductorio a cargo del maestro.

- Entrega del simulador a cada alumno.

~ Determinar 1 hora para su asolucidn.

-~ Disposicién de los alumnos en equipoas de 3 a 5 integrantes.

- Discusién y elaboracidén por equipe de un esquema de los pasos
esenciales en 1la evaluacién, diagndstico y tratamiento de
problemas de aprendizaje.

- Debate y concluaiones en grupo.

DESCRIPCION DE LA SESION.

Al comenzar, el maestro explicerd los pasos a seguir en
la gesidn, iniciard con una plAtica para motivar e interesar a
los alumnoe, explicdndoles gque en el material que =se les
entregard se presenta el caso real en el 4res de Rducaciodn
especial y que deben fungir como paicélogos educativos para
enfrentarse a él1 y solucionarlo. Posteriormente se organiza a
los alumnos de acuerdo a la eleccién del maestro (grupal o
individual) y repartird el material correspondiente (simulador
y hoja de regiatro)}.

Durante el +trabajo con el material el profesor estari
disponible para aclarar dudas y proporcicnar retroalimentacioén
necesaria en el caso de que algin alumno no cowprenda las
instrucciones o procedimiento, o en el caso de diescutir algdn
tipo de decisién u opecién. Es importante por lo tanto que el
pofesor se familiarice con el material.

8. EVALUACION.

La evaluacién de la sesidén y del material ez de tipo
formativo. Durante el proceaso de resolucidn del simulador y la
discusidn del mismo, tanto el instructor como los alumnos, se
percatan de loa errores y aciertos, recibiendo la informacidn
necesaria para gular el proceso de aprendizaje hacia una
solucién adecuada del caso que se le presenta.

Esta evaluacidn se realizard tomando en cuanto 4
aspectos fundamentales:
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é) La resalucién adecuada del problemas.

b) La autoevaluacidn por parte del alumno de eue decisiones, a
partir de la retroalimentacién gque se le proporciona en el
simulador.

c) El debate en grupo que permite la discusién y evaluacidn

acerca de las estrategiss empleadas para las posibles
soluciones.

d) La hoja de registro gque permite al maestro observar los
errores que se presentan con mas frecuencia, a partir de los

cuales puede modificar el métode de ensefianza empleade, ahondar
en un punto determinado, afiadir informacién relevante, etc.

10. VALIDACION DEL SIMULADOR.

Para dar validez de contenido y seleccionar,
complementar vy disefiar la actividad incluida en el simulador
qQue sSe presenta en este trabajo se procedid de la siguiente
manera:

Se elabordéd el instrumentoe siguiendo los PREBOS
pregentados en el capitulo 3 de este trabajo, procurando que
fuera un caso lo més cercanc posible a la vida real. Se disefid
un tipo de pregentacién que facilitara su manejo.

Posteriormente se entregéd un ejemplar del simulador a
7 maestros e instructores que trabajan actualmente dentro del
campoc de 1la educacién especial. Se lea solicitdé que al
resolverlo anotaran sus observaclidnes sobre loa siguientes
puntos:

a) Si lae opciones presentadas son realistas y adecuadas &l
caso.

b) Si la ruta por la gue lo dirige el simulador, ss la que se
sigue en la practica real.

c) Si existe infcrmecidfm o datos que en la préctica profesional
resultan irrelevantes.

d) Si los pasos seguidos y su secusncia son adecuados.

A partir de las obaservaciones que hizo cade uno de los
profesores se modificaron principalmente las respuestas dadas
en algunas de las opciones, errores en los enlacee v se afiadid
informacién en el A4rea de evaluacidn, gque se considerd
necesaria para una mejor solucidén del caso.

El presentar este material a maestros e instructores de

la facultad de Pesicologia para ser validado, presentéd ciertas
ventajas y desventajas.
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Por una parte, se concideré importante en relacidén con
loa objetivos da la tesls, ya que el simulader se elaboré como
un material didactico que fuera empleado en el adiestramiento
de  eatudiantea del Area educativa durante su formacién; por
esto era importante la opinidén de maestros e instructores ya
Que estos son los encargados de formar a los alumnos en este
campo. Por otro lado, el que no se incluyeran a profesionistas
dedicados exzclusivamente al area de Problemas de Aprendizaje
influyd en el tipo de estrategia a seguir para la soluciétn del
caso. Este es un punto importante que debe conciderarse para
trabajos posteriores que empleen el material que aqui se
propone.

A contlinuacién se presenta el Simulador en la versidn
corregida.

NOTA :

Para fines de encuadernacién se presentan las hojas
de cada seccién enteras, LA LINEA PUNTEADA INDICA DONDE DEBE
SER CORTADA CADA HOJA EN CASO DE SER UTILIZADO.
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SIMULADOR ESCRITO.

{ UN CASCO DE EDUCACION KSPECIALS
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INSTRUCCIONES.

Esle material es un Simulador Escrito gue presenta un
caso de Educacién especial, el objetivo consiste en que usted
encuentre el mejor camino para resolver107

El material est4 organizado en secciones gQue representan
las diferentes acciones gque s8e llevan a cabo durante la
resolucidn del problema. Las asecciones ‘estdn en orden
alfabetico, pero al resolverlo, la secuencisa que usted siga no
llevars ese orden, esté dependerd de las descisiones gue “usted
tome. Al elegir la o0 1las opcidnes que se presentan en cada
seccién, recibiré instrucciones para dirigirse a la seccién que
corresponda.

Para resolver el Simulador, lea cuidadosamente la escena
inicial que se encuentra en la pagina 1. Posteriormente elija
la o 1las opciones qQue crea convenientes de acuerdo con las
inetrucciones, y levante la hoda que se encuentra encima, en
ells encontraré la informacidn necesaria, Siga lae
instrucciénes que se le proporcionan en cada seccidén, fijandose
cuidadosamente en la seccibédn y nimero de pégina a la que se le
envia. No olvide registrar cada una de sus elecclones en la
hoja de registro.
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HOJ A DE REGISTROC

INSTRUCCIONES: En 1la hoja gque se presenta a continuacidn se
encuentren ordenadas las Secciones que contiene el Simulador.
Usted deberd anotar en el renglén correspondiente a cada una de
ellas, cada una de las opciones gque elija {el nldmero). Anote
todas y cada una de gus elecciones al pasar por cada seccidn,
no importando si son correctas o incorrectas.

SECCIONES OPCIONES ELEGIDAS OBSERVACIONES

Escena
inie.

A

WO o =Rl I iQlHIE o QW
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UN CASO DE EDUCACION ESPECIAL.

Es usted un Psicologo Educativo que forma parte
del equipo de trabajo de un centro psicopedagégico en el

que se atiende & nifios con problemas académicos,
emocionales ¥/o0 conductuales. Las actividades de este
centro estdn a cargo de dos psicélogos educativos, dos

posicédlogos clinicos, wn terapista de lengueje vy un
terapista fisico. El director del centrc le asigna el
caso de Sergio, un nifio de B afios que curea por segunda
ocasién el 20. afio de primaria en una escuela piblicga
del D.F.. Le informa que se trata de un nifio delgado, de
estatura mediana, arreglo personal modesto ¥y que en
apariencia es timido e inseguro.

La madre del nifio solicita la ayuda debido a que
Sergio no +trabaja en la eacuels, se le dificulta re-
lacionarse con sus compafleros y yasa la mayor parte
del su tiempo en cassa, armando rompecabezas. Ella esté
preoccupada e interesada en que se le ayude al nifio para
Qque no repruebe afio, yva que faltan ochos meses para que
finallice el ciclo eacolar. Es la primera vez que el
nifio asiste a este tipo de servicios.

En este momento usted decide: ELIJA SOLO UNA OPCION.

CORTE LAS HOJAS EN LA LINEA PUNTEADA.
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(2)

El1 pedagogo le informa que antea de hacerse cargo

del caso, necesita saber cual es el problema especifico

del nifio. La ayuda que el pedagogo proporcionaria seria
inadecuada. ELIJA OTRA OPCION.

1) Canalizar al nifio al departamente de Pedagogla.
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(3)

Este podris ser un paso cerrecto, péro el tener una
visién més "amplia del caso le seria de mucha ayuda.
Ea necesario que encuentre otra forma de obtener més
datos acerca del caso. ELIJA OTRA OPCION.

2) ‘Evaluar al nifio.
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(4)

CORRECTO. . El tener m& informacién le proporciona  una
visién mds clara del problems de Sergio y del contexto
en el que se presenta. PASE A LA SECCION M PAGINA 68.

. 3) Recopilar més informacidn.
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Usted aplica un programa mal fundamenfgdo. por lo que
pierde el control en el manejo del caso. ELIJA OTRA
OPCION.

4) - Aplicar un programa de. interverncién para nifios. de
bajo rendimiento académico. ’
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(6}

SECCION A .

En este momento usted decide: ELIJA SOLO UNA
OPCION.
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7

Cuidado. Es importante conocer en cualquier caso
como se desempefia el nifio en la escuela. ELIJA OTRA
OPCION.

5) Pasar por alto esta informacidn.
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(8)

Es una posible alternativa. Usted observa al nific y
tarda en recabar la informacién variass semanas. Puede
obtenerla por medios mas eficaces y confiables. ELIJA
OTRA OPCION.

6) Observar directamente al nifio.
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(8)

El maestro se jublild el afio pasado. ELIJA OTRA
OPCION.

7Y Entrevistar al maestro con. el .que Sergio estuvo = en .
‘el afio anterior. | - : .
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(10)

MUY BIEN. Usted obtendra de ésta manera informacidén
especiica acerca del comportamiento del nific en la
eacuela. PASE A LA SECCION R PAGINA 91.

8) Pedir a la maestra que conteste un cuestionario ¥ lo
entregue. a la mayor brevedad posible. ’
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SECCION B .

Los . padres de Sergio estan muy satisfechoa con Bu
trabajo, por lo que le piden qQue siga atendiendo - al
nifio. En ese momento usted decide: ELIJA SOLO UN OPCION.
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(12)

CORRECTO. Esta es una decision acertada , usted
tiene que elegir aguel tipo de tratamiento que se adecte
a las necesidadese del nifio, que sea pesible aplicarloc de
acuerdo a la edad del nifio, sus caracteristicas y a los
recurasos flsicos y materiales con los que usted cuenta.
PASE A LA SECCION I PAGINA 48.

9) Elegir el tipo de tratamiento gue empleard ‘- para
trabajar con Sergio.
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Recuerde que el programa de intervencidn que usted
aplicaria debe pertenecer a un determinado tipo de
tratamiento que se adecde a las necesidades del nifioc vy
sus caracteristicas y que sea el mas conveniente para el
caso de ‘Serglo y para el Area en la gue usted desee
intervenir.Debido a que usted todavia no cuenta con este
programa. ELIJA OTRA OPCION.

10). Aplicar un  programa de  intervencidn pora érena
" especifices.
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(14)

Ya no es necesaric que recopile mé&a informacidn,
sino 'Que empiece a intervenir y trabajar con
para que

el nific
el problema no se agrave y empisce a ver
resultados en el nifio. Con la informacidn

que usted
cuenta hasta el momento es suficiente.ELIJA OTRA OPCION.

11) Recopilar mayor informacidn.
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(15)

Es coveniente gue dadas las caracteristicas del
nifio, continlie en la misma escuela, ya gue es posible
que reciba tratamiento adicional sin tener gque dejar su
escuela, ya que esto podria ocasionar un retroceso en
lugar de una mejoria. ELIJA OTRA OQPCION.

12) Mandarlo a que reciba la instruccién en une escuela
de Educaciépn Especial. . |
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(18)

SECCION C.

En  este momento usted decide : ELIJA SOLO  UNA
OPCION. . .

113



(17)

Antes de evaluar estas Areas., es conveniente que
descarte un problema que =ea de tipo orgénico o fisico.
ELIJA OTRA OPCION.

13) Evaluar Areas espcificas.
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(18)

La informacidén que usted posee en ste momento ain
es inauficiente. ELIJA OTRA OPCION.

14) Aplicar un programa de intervencién.
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CORRECTO. Es importante maber si las alteraciones
del nific son o no debidas a un dafilo orgénico o a
problemas auditivos y/o visuales. El neurdlogo informa
que el EEG del nifio es normal al igual que sus reflejos
En vista y oido no se encontraron alteraciones, por lo
que puede usted descartar estos trastornos como causa de
1a problemé&tica que estd presentando Sergio. PASE A LA
SECCION Q@ PAGINA 86.

15) Consultar a otros emspecialistas. (Neurdélogo, Optome-
“trista v Audiometrista) :
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El pedagogo se declara incompetente para atender el
caso de Sergio, debido a que no tiene ninguna
informacidn acerca de sus caracteristicas ni de sus
déficite, por lo gque le pide un informe psicolégico para
poder trabajar con el nific. ELIJA OTRA OPCION

-16) Enviar al nifio a que reciba atencidn pedagoéica.
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SECCION D .

A continuacién usted decide evaluar las éreas
- Académica e Intelectual y decide emplear: ELIJA LAS
OPCIONES QUE CONSIDERE NECESARIAS.
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(22)

Existen pruebas que a diferencia de las
proyectivas, le pueden proporcionar datos especificos
pars estas 4reas. Las pruebas proyectivas sz someten a
interpretacién y nunca le dan un puntaje o calificacidn
exactas. ELIJA OTRA OPCION.

17) Pruebas Proyectivas
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Para el Area Académica, esta es una decisidn
acertada, =in embargc, usted no tiene tiempo sufivientr
para elborar una lista cotejable de acuerdo a la
informacidén que necesita ni tampoce para aplicarla. Para
el Area Intelectual, usted requiere de un prueba gue le
proporcione el IQ del nific e informacién mas especifica
en diferentes 4reas. ELIJA OTRA OPCION.

18) LISTAS COTEJABLES.
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Para obtener datos en estas Areas, este tipo de
registroe no son adecuados, ya que son instrumentos que

requieren de una sensibillidad,
demostradas. ELIJA OTRA OPCION.

19) Registros OUbservacionales.

confiabilidad y validez
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CORRECTO. En estas dreas las pruebas
estandarizadas son el método mas confiable, préactico y
que le proporciona datos objetivos y especificos. Ademds
de que existe una gran variedad de este tipo de pruebas
a las que usted puede tener acceso.Usted aplicéd :

* E1l IDEA ( Inventaric de Evaluaciédn Académica )
* E1 WISC-R

Para observar los resultados que obtuvo al
aplicar estas pruebas pase al ANEXO 2 PAGINAS 85 Y 100
y continte en la SECCION P PAGINA B2.

20) Pruebas Estandarizades.
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(28)

SECCION E .

Después de determinar el problema que preasenta
Sergio uster decide: ELIJA SOLO UNA OPCION.
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Uasted aln no tiene la autorizacién de los padres y
no les ha comunicado cual es el problema de Sergio.

El director lo reprende por no darle importancia a
punto. ELIJA OTRA OPCION.

21) Aplicar un programa de. intervencidn.

este
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CORRECTO. Es importante, antes de aplicar cualquier
programa, informar a los padres sobre el problema y las
opciones que existen para solucionarlo, y obtener asi su
congentimiento. Ud. cita a los padres y les comunica que
Sergio tiene problemas de aprendizaje, que su
inteligencia es normal y requiere de entrenamiento para
disminuir o eliminar dichas dificultades. Les informa
que es un nifio con capacidades adecuadas, pero gque sin
embargo requiere de atencidén especial en ciertas A4reas.
PASE A LA SECCION B PAGINA 11.

- 22) Comunicar los resultados a los padres.
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Es  vtil a veceas saber que fué lo gue originéd el
problema, pero usted tiene la suficlente informacidn vy
conoce los deficits especificos del nifio. ELl conocer la
causa no cambiaria si decisidn para dar tratamiento al
nifio por lo qQue no resulta indispensable. ELIJA OTRA
QPCION. .

23) Determinar la causa del problema.
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Usted sigue aplicando pruebas que le dan
informacidén muy varisble, los padres al ver que usted no
les d4 resultados concisos y ha pasado demasiado tiempo
sin que el nifio muestre mejoria, dejan de llevar al
nifio. ELIJA OTRA OPCION.

24) Recopilar mayor informacién.
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(31)

SECCION F

Usted decide iniciar la evaluacidédn de Sergio en las
areas de Desarrollo, Perceptual y de Lenguaje. Para ello
usted elige: ELIJA TANTAS OPCIONES COMO CONSIDERE
NECESARIAS.
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Las pruebas proyectivas nos ayudan a obtener
generalmente caracteristicas de la personalidad del nifio
que estan sujetos & la interpretacidén de guien las
aplica, pero no le proporcionan datos especificos sobre
las é4reas de Lenguaje, Desarrollo y Perceptual ELIJA
OTRA OPCION.

- 25) Pruebas Proyectivas.




Es posible emplearlos para obtener datos muy
especificos acerca de las conductas que presenta el
nifio, =sin embargo el utilizarlos reguiere de mucho
tiempo, y& gque necesita obs=ervar al nifio en su ambiente
durante un cierto tiempo, para que los datos sean
confiable. ELIJA OTRA OPCION.

28) Registros Observacionalea.
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MY BIEN. Este tipo de pruebas le proporcionan
datos objetivos y confiableas. son faciles de aplicar vy
usted puede obtener informacidén relevante. Dado qgue en

el centro donde trabaja no cuenta con todas, usted
aplica solamente :
* BEWDER para evaluar el area perceptomotriz y observa

que au nivel de madurez =3té por debajo de su edad. Para
observar le ejecucidn del nifio en esta prueba pase al
ANEXO 1 PAGINA 24 y regrese a esta seccidn del simulador
#La prueba de Habilidadeas Psicolingilstices y observa
que Sergio no presenta problemas significativos las
habilidades de comprensidn, expresidn,

sintéxis.
etc. Encuentra problemas qque tiene el nifio para
pronunciar y articular algunas consonantes gue en este
caso son: R,S ¥y D en expresién oral Llibre. Su

vocabulario es extenso y tiene buena capacidad de
expresidn.
* Para el area de desarrollo usted no cuenta con un

prueba estandarizada que se adecie a la edad del nifio.
ELIJA OTRA OPCION.

27} Pruebas Formales.
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MUY BIEN. Las 1listas cotejables son medio uitil para
evaluar y/o corrcborar cierta informacién en estas
dreas. Usted las evalud asi y pudo observar:

Que el nifio presenta un desarrollo psicomotriz por
debajo de su edad, ya que no es capaz de realizar
actividades que otroa nifoe de s8u edad realizan
adecuadamente por ejemplo en lateralidad, estructuracion
y organizaciédn espacio-temporal,etc. Presenta problemas
para pronunciar y articular las consonantes R,S y U en
expresidédn oral libre. En el &area perceptual no encontrd
ninguna alteracidén, sin embarge, pude notar que ante
estimulos complejos o asobrepuestos el nifo tiene
diricultades para identificar figuras. Pars continuar,
PASE A LA SECCION D PAGINA 21.

28) Listas Cotejables.
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SECCION G

Usted decidié evaluar areas especificas y centra su
evaluacidén en las Areas de: ELIJA SOLO UNA OPCIONM
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(37)

CORRECTO. Estos son los datos que abarca una
adecuada evaluacién para este caso y de las que usted
obtendri datos relevantes para un mejor conocimiento del
case, VY a partir de los cuales usted podré partir para
trabajar con el nific. PASE A LA SECCION F PAGINA 31.

29) Lenguaje, Emocional- Socxal Academica, Pasicomotriz,
Intelectual y Perceptual.
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Usted no tiene datos para poder elbaorar un
diagnéstico en el 4rea emocional o determinar un déficit
intelectual. Las habilidades artisticas no son
relevantes, no son datos de los que usted pueda sacar
ninguna conclusién relevante. ELIJA OTRA OPCION.

30) Lenguaje, Habilidades Socinles, Académica,
Psicomotriz,Habilidades Artisticas y Perceptual.

gl
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(39

Usted no tiene datos scbre la capacidad intelectual
del nifio, ni acerca de su desempefio académico. Esta
seria la evaluacidén para un nific con habilidades més
precarias. ELIJA OTRA OPCION.

31) Lenguaje, Preacadémicas, Reperccfios Bésicosa,
Memoria, Discriminacién visual y auditive y Desarrollo.‘




No obtiene usted informacién sobre como se dezempefia el

nifioc académicamente slendo este el problema gque le
reportan principalmente. Sin embargo, obtiene
informacitn del desarrcllo del nifio, que ya obtuvo
anteriormente en la entrevista. ELIJA OTRA OPCION.

32) Emocional, Psicomotriz, Intelectual, Perceptual,
Desarrcllo y Autocuidado. . : CoL
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(41)

SECCION H.

En este momento usted decide. ELIJA SOLO UNA
QPCION.
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{42

La informaciédn que usted posee en este momento
puede " darle ya una visién amplia y suficiente acerca de
las caracteristicas del nifio y su situacidn. ELIJA OTRA
OPCION.

33) Recopilar més informacién acerca del sujeto.
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(43)

Un buen programa requiere de determinar previamente
el problema que se presenta para, a partir de ello,
eastablecer los objetivos que pretende alcanzar.ELIJA
OTRA OPCION.

34)‘Diseﬂar un programa de intervencién para las &reas en
que detectsd deficiencias.
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CORRECTO . Este es el paso que se sigue después de
haber realizado la evaluacidn inicial del caso.PASE A LA
SECCION K PAGINA 57

35). Integrar e 1nterpretar los.- resulbadoa obtenidos para
identificar que tipo de problema presenta Sergio.
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El director le pide que justifique loa objetivos de
3u programa, lo cual usted no puede hacer todavia. Al
aplicar un programa con tan poca informacidn podria
canfundirlo ‘en lo3s objetivoa del mismo. ELIJA OTRA
OFPCION.

36) Aplicar un programa de intervencidn.
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146)

SECCION 1 .

Usted a partir de la evaluacidén y diagndstice aque
va tiene del niiio, decide que el tipo de tratamiento que
resulta més adecuado para el nific es: ELIJA TANTAS
OPCIONES COMU CONSIDERE NECESARIAS.




(47)

La formacidén que usted tiene como Paicdlogo
Educativo, no lo capacita para poder aplicar un
tratamiento farmacoldgico, ni para decidir cual es el

mAs adecuado para el nifio. ELIJA OTRA OPCION.

37) Farmacolégico.
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CORRECTD. Este es uno del métodos que se emplean
con mucha frecuencia en el entrenamiento de nifios con
Problemas de Aprendizaje. Se refleren al empleo de 3 o
més sistemas sensoriales dentru de la situacidén de
aprendizaje, proporcionando, de manera simulténea,
informacién por diferentes canales sensoriales
aumentando con ello el aprendizaje, al integrar la
entrada miltiple de informacién.

Usted emplea este método junto con programas de apoyo
en casa yY\o en el saldn de clases. Deaspués de unos
meses de trabajar con el nifio, usted observa que ha
habido muchas mejorfas. Para corroborarlo, realiza otra
evaluacidén y encuentra gque los problemas de Sergio en el
&rea académica han dieminuido al igual que los problemas
perceptuales. Loe padres estan muy agradecidos. Usted da
de alta al nifio.

FIN DEL PROBLEMA .

38) Multisenserial.
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CORRECTO. Usted proporcioné entrenamiento directo

en las Areas de atencion, percepcidn, memoria vy
cognicién, junto con programas de apoyo en casa y en el
salén de clases. Le ensefi¢ al niflo, estrategias de
adquisicidn, almacenamiento v recuperacidén de

infarmacién y Sergio responde muy bien al tratamiento.
Deasde entonces, ha logrado mejorar sus calificaciones vy
su conducta tanto dentro del saldn de clases como en
casa ha mejorado.Usted observa también, que aus
autoestima ha aumentado ante los logros escolares.
FELICIDADES!

FIN DEL PROBLEMA.

38) Cegnoacitivo.
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Las técnicas conductuales planeadas e implementadas
con cuidado pueden ser una herramienta poderosa coma
auxiliar de algunos tratamientos, incrementando =
fortaleciendo conductas débiles, generalizando conductas
positivas a otras situaciones, limitando conductas a
situaciones especificas, modelando conductas nuevas ¥
eliminando ¢ reduciendo aquellas que sean indeseables.
rero dado las caracteristicas intelectuales y de
aprendizaje del nifio, contribuiria poco en el
tratamiento. ELIJA OTRA OPCION.

40) Relacionado’ con la Modificacién de Conducta.
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Los problemas emocionales en muchas ocasiones estan
entrelazados con problemas de tipo académico. Existe
evidencia de que el tratamiento de uno u otro conduce
al mejoramiento del desempefio del nifio. El éxito de
estoa métodos en el tratamiento de nifios con Problemas
de Aprendizaje es moderado. (Ej. Psicoanalitico, Terapia
de Juego, Psicoterapla individual y\o grupal.etc.)

Usted aplicéd un tratamiento Psicodinémico a Sergie
y los. padres ¥y el maestro le reportan mejoria en s&su
comportamiento y eatado emocional, =in embargo.  las
déficita en Lecto-Eescritura siguen presenténdose. EL
nifia deja de asiatir a terapia. ELIJA OTRA OPCION.

41) Psicodin&micos.
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SECCION J
Usted decidié utilizer la entrevista. LA guilen
entrevistaria? ELTIJA TANTAS OPCIONES COMO CONSIDERE
NECESARIAS.
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MUY BIEN. Es importante oir la opnién del nifie con
respecto a la situacidn que estd viviendo.

Uated entrevista al nifio y este se rehusa a
contestar, la tnica informacién que proporciona es su
nombre, el de sus padres y que no le sta la escuela.
ELJA OTRA OPCION.

42) A Sergio.
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MUY BIEN.
informacién

Ellos pueden proporcionarle mayvor
sobre el nifio. Cita a los padres PASE A LA

SECCION L PAGINA 62 .

43) ‘A los padres de Sergio.
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Usted habla con el médicoc y este le reporta que el
nifio ha presentado un desarrollo normal sin alteraciones
de acuerdo a asu edad, en resdmen, el nific goza de buena
salud. ELIJA OTRA OPCION.

44) Al médico

52




Usted no logra hablar con la maestra debido a que

se encuentra muy ocupada,
este tipo de informacién.

45) A la maestra.

por lo que no puede obtener
PASE A LA SECCION A " PAGINA 6.
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(57)

SECCION K .

De acuerdc con los resultados obtenidos de la
evaluacién que ugsted realizd a Serglo. las
caracteristicas méis significativas de. su praoblemitica
son: ELIJA SOLO UNA QPCION.
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CORRECTO. Usted detectd adecuadamente aguella
informacidn importante v logréd identificar la
problemdtica principal del nifio. PASE A LA SECCION N
PAGINA 73.

46)  CI normal, patrén  desigual de desarrollo,
coordinacién motora deficiente, distractibilidad, pro-
blemas académicos en lecto-escritura y baja autoestima.
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Atn cuando serglo es timido y su autoestima es
baja, no puede considerarse como un problems emocional
grave o sasignificativo. Usted no tomo en cuenta
informacién sumamente relevante como son los problemas
académicos. No existen problemas perceptuales, sino solo
distraccisén. ELIJA OTRA OPCION.

47) CI. superior al término madio, problemas
emocionalea,coordinacién motora fina deficiente. percep-
cién visual deficiente y desintegracién familiar.
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(80)

Al parecer, la informacién que tomd en cuenta no es
la adecuada. ponga mée atencién en los resultados gque
obtuvo de la evaluacién. CONTINUE EN LA SECCION F PAGINA
31

48) Hiperactividad, CI. normal. orientacidn  espacial
deficiente y demora en el desarrollo del lenguaje.
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(61)

Algunas de sus observaciones son correctas,  pero
existe informacién importante gque pasé por alto. REGRESE
A LA SECCION ¥ PAGINA 31 PARA RECTIFICAR. Ponga m&s a-~
tencién en el CI. y en el patrdn de desarrollo gque el
niffo presenta.

49) Cl. inferior al término medio, patrén de desarrollo

; bajo, distractibilidad,’ coordinacidén motora v
.t orientacién  espacial ‘deficientes vy bajo rendimiento
académico
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(62)

SECCION L .

A la entrevista solo se presenta la madre de Sergio
¥ le informa que el padre estA trabajando. ;Que tipo de
informacién le interesaria saber? ELIJA SOLO UN OPCION.
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CORRECTO. Estas son laz dreas que debe incluir su
entrevista. La informacién relevante qus usted obtlene
al realizarla ea la siguiente:

DATOS GENERALES. Sergio tiene 8 ajios y cursza el Zo.de
primaria. Vive con ambos padres. Su padre de 38 afcs de
edad, es técnico en Turismo,trabaja de B 2 18 hra. y
recibe el salario minimo. [.2 madre es proifesora de
secundaria con un horario de 8 a 14 hrs. y su salaric es
de 260,000.00 mensuales.

DINAMICA FAMILIAR. Sergio es el mayor de 2 hermanos
vearones y la relacién entre ellos no presenta mayor con-
flicto. La relacién entre sus padres es buena aunque no
muy estrecha afectivamente. Con el padre no reporta
ningin conflicto y aunque este ez estricto con el nido
¥ conviven poco, Sergio lo obedece la mayoriz de las
veces. Con 9u madre se pesentan continuas fricciones
debido a que Sergio no quiere cunplir con sus tareas
escolares y en el hogar. Pocas veces la familia sale a
algin lado Jjuntos. Ambos padres son exigentes con
Sergilo pero no demssiado enérgicos, lo regafian mucho y
lo amenazan con quitarle alguncos privilegios. El trato
que dan a Bu hermano es diferente y a que €& més
manejable. QWuien disciplina al nifio es la madre = in-
forma que 1c sobreprotege mucho por temor a que se
lastime porque no es muy habil por lo que no le permite
realizar muchos juegos y actividades.

ANTECEDENTES Y DESARROLLO. El embarazo de Sergio fué
planeado,el parto fué natural y neacié 2 semanas después
de término. La madre informa que el nifioc nacié amarillo
vy estuvo 2 dlas en incubadora, loe médicoas no reportaron
ningin trastorno. El desarrollo del nifio fué normal y ha
sido wun nific sano, 8in embargo, tardd en hablar, se
comunicaba con gestos y grites (2 afios).Su alimentacién
es normal y tiene buen apetito.Reporta que es timido vy

(continde en la pagina siguiente.)

50) Antecedentes prenatales y desarrollo del
nifio, datos generales, comportamiento, dindmica familiar
e hiastoria escolar.
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retraido pero dificil de manejar por ser caprichoso. Es
muy activo y nunca se estéd quieto y no le gusta gue le
den ordenes.
HISTORIA ESCOLAR. Asistié al jardin de nifice y la
maestra nunca reportéd problemas significativos. Ingresd
a la primaria a los 6 afioa. En =] ler. afioc la maesatra
nunca observé ningin problems, era una maestra qgue
faltaba mucho y era “muy consentidora”.En Zo. afio
cambié de maegtra e informa que el nific nunca pone
atencidén vy es muy "latoso”, sus calificaciones fueron
muy bajas durante. todo el afic excepto en Ciencias
Naturales y Sociales. La maestra informa que el nirfio se
expresa muy bien oralmente perc no lee ni escribve, por
lo que reprobd afioc. En este afic cembia por segunda ves
de maestra y desde el inicio se niega a trabajar,
ineluso a sacar sus cuadernos aun cuande la maestra le
ha dado clases particulares ¥y se ha esforzadoc por
motivarlo. La relacidén entre ellos es buena v por estu
recomendd a la mamé que lo lleve a un psicédlogo. Ademés
reporta que Sergio no quiere leer y su escritura es
deficiente.

Si considera que ya realizd las. entrevistas
pertinentes, pase a la SECCION O PAGINA 81. De no ger
asl regrese a la SECCION J PAGINA 52.
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Culdado. Usted indaga sobre estos aspectoe peroe no
obtiene informacién sobre el nacimiento y desarrcllo del
nifio Que son importantes para el conocimiento de
poaibles alteraciones fisicas o fisioldgicas 'que nos
darian la pauta para evaluar aspectos més especificos y
qQue son necesarios en todo estudio. ELIJA OTRA OPCION.

51) Comportamiento, datos generales, dinémica familiar.
historia escolar y socializacién.
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Usted averigua sobre estos datos ¥y ne obtiene
informacién scobre datos generales ilmportantes come son
la edad del nifio, nombre de los padres, edades y otros
datos importantes. Ademéas, las relaciones conyugales
forman parte de la dindmica familiar. ELIJA OTRA OPCION.

52) Comportamiento, dindmica familiar. historia escolar,
relaciones conyugaled, interaccién personal.
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JAveriguaria usted

que tipo de escuela es y como se desempefla en ella?
informacién rlevante que no debe pasar por alto. ELIJA
OTRA OPCION.

st el niflo asiste a la escuels,

Es

53) Antecedentes prenatales vy desarrollo, datos

generales,

dinémica familiar y actividades recreativas.
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SECCION M .

Para obtener mayor informacién saobre Sergio,
decide: ELIJA SOLO UNA OPCION.

usted




(69}

Los  padres le informan que no existe historial
clinico. Recusrde que es la primera vez gue Sergio
recibe atencién empecializada. ELIJA OTRA OPCION.

54) Revisar el historial Clinico.
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CORRECTO. La entrevista es la mejor forma de hacer
una revisidén preliminar de la situacién del nific ¥y wuna
de las manseras de obtener mayor informacidéri. PASE A LA
SECCION J PAGINA 52,

§5) Utilizar la entreviata.
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Ea un medio util, sin embarge usted no esta seguroc
de cuales son las conductas especificas que debe
observar en el nifio. Es mejor qQque se apoye en otroa
medios de recopilacién de informacidn. ELIJA OTRA
OPCION. .

§8) Obmervar al nific en la éschela ¥ en la casa.

py-1:}
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En el caso de no contar con otras fuentes
informacidén, como los padres, la evaluacién es
alternativa adecuada. En este casc usted 2i cuenta
estas fuentes. ELIJA OTRA OPCION.

57) Evaluar dreas especificas.
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(73)

SECCION N .

En relacidén al estudio que usted realizd, concluye
que el problema de Sergio es: ELIJA SOLO UNA OPCION.
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Sergio presenta una autoestima baja, sin embargo no
es el problema principal, dadas las caracteristicas del
cago es posible que esta baja autoestima sea
consecuencia de otro problema mayor. ELIJA OTRA OPCION.

58) Emocional.
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(75}

Recuerde que el electroencefalograma (EEG) no
reporté ninguna alteracién. ELIJA OTRA OPCION.

59} Neurolégico.
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(76)

Sergio solo es un nifio inquieto y “lato=mo”, sin
embargo su conducta, segun lo gue reporta la maestra no
ex el problema principal. ELIJA OTRA OPCIORN.

80) De conducta.
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(77)

Sus problemas de articulcacién no causarian tantas
irregularidades en el patrén de desarollo gque presenta
Sergio, el dar un diagnéstico de este tipo es demasiado
arriesgado. ELIJA OTRA OPCION.

61) De lengusaje.
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(78)

Usted acude a la escuela de Sergioc y observa que la
relacidén con la maestra es buena y gue las técnicas que
emplea con todo el grupc son adecuadas en cuanto a
instruccién y control del grupo. ELIJA OTRA OPCION.

62) De manejo de la maestra.
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CORRECTO. Las caracteristicas gque encontro en
Sergio correasponden a las de un psoblema de
aprendizaje: Discrepancia grave entre su capacided real
v el rendimientoc en algunas Areas,, habilidades no
acordes con 8u edad, distractibilidad, actividad
exagerada (sin llegar a la hiperactividad), problemas
eapecificos de eascritura y CI. normal PASE A LA SECCION
E PAGINA 28.

83) De aprendizaje.
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(80)

En el retardo mental, el rendimiento que se observa
en las diferentes &reas es bajo y generalizadc, por 1lo
que su diagnéstico es incorrecto. ELIJA OTRA OPCION.

84) Retardo mental..
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SECCION O .

Las personas qgue hasta este momento usted debe
haber entrevistado son: Padrea y Maestro. Si posee toda
esta infromacién PASE A LA SECCION C PAGINA 18. Si no
ea asi REGRESE A LA SECCION J PAGINA 52 Y ELIJA LAS
OPCIONES QUE CONSIDERE NECESARIAS.
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(82)

SECCION P

Para obtener informacidn en las &reas Emocional
Social usted decide emplear : ELIJA TANTAS OPCIONES L.OMO
CONSIDERE NECESARIAS.
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(83)

Este tipo de pruebas no le proporcionan ningin dato
acerca de la estructura de la personalidad del nifio,
sino solo puntajes y calificaciones. ELIJA OTRA OPCION.

65) Pruebas de Ejecucién.
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(84)

.Eatas pruebas le arrojarian poca informacidén scbre la
personalidad . y vida afectiva del niflo, y en cambio
shondarian poco dado que son demasiado especificas.
ELIJA OTRA OPCION.

»66) Listas Cotejables.
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HMJY BIEN. El mejor medio para obtener infarmacicdn
sobre la personalidad del nifio, su vida afectiva y la
problematica social en la que se desenvuelve, asi como
datos de la estructura familiar y relaciones familiares,
son las pruebas proyvectivas, las cuédles son faciles de
aplicar y no necesitan (la mayoria) méa que lépiz vy
papel. Usted aplicé en este caso :

* HTP

* Test de la Familia
* Test de Fraseas Incompletas.

Para observar los resultados. PASE AL ANEXO 3
PAGINA 101.

87) Pruebas Proyectivas.
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SECCION Q.

En este momento usted ya tiene wuna visiétn mas
amplia del problema de Sergio y decide: ELIJA SOLO UN
OPCION.
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(87)

CUIDADO. Loa programaa de tratamiento estan
dirigidoa a &reas especificas y usted no tiene adn la
suficiente informacidén.ELIJA OTRA OPCION.

88) Elaborar un programa de intervencién.
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(88)

El director del centro le informa que 8su
diagnéstico es incompleto. ELIJA OTRA OPCION.

69) Emitir un diagnédstico y comunicarlo al director del
centro y a los padres.
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Muy bien. Usted necesita corroborar la informacién
que ha podido obtener hasta el momento, trabajando direc-—
tamente con el nifio para ampliarla. Pase a la SECCICN

G PAGINA 36. ,

70) Evaluar reas especificas.
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La informacién Que usted tiene sobre las
caracteristicas del nifio es insuficiente, por lo gue no
puede dar asesorias al maestro ya que no puede darle
infermacién  sobre los puntos especificos sobre loz que
tiene que poner mayor atenciédn, ni puede darle
alternativas para el manejo del nifio. ELIJA OTRA OPCION.

71). Asesorar al maestro en el maﬁedo del nifio.
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M
Q
5]

o0 R,

na giruante le cnirera

La maestra accede de buena nanera y a la
el cunstionario con los sicuirntes daton:

CHESTIONARIO PARA KA IEOS.

NORBAC DEL ALUMNG __ SERGIC - FEANANDEZ AOJAS, -

. EDAD CHONDLOGICA 8 afics 6 meses ENADO ESCOLARM__ .20 “av, .
ESCUELA PUBLICA
Mo, DE ANOS REPROIACOS 1 _(20)

FELCHA €N QUE SE CONTESTO EL EUESTIOMARED, .

Roilens con 13piz ) caalllero con el nérero quo mejor describa la conducta
del alumne dnntro del salén de clases,
Tomzndo en cunnta ocue le ouec. 1 va de 0 que cerresponde a MUMCA A 310 oupn —=

(91)

0123455778510

1.~ Eusndo oot suntzdo Go* mueve

* exaggrodanmgntsa. X
2¢- So lo ticno-que repotir las ins- X
°* trucciores varias veces d
3.~ Contfnuamente piardo u olvido \A

© ‘su matarial de lrobajo
4c-~ Se s0alta palnbras o Xfnaes ente-
* russ o} copiar o luor
te gusts mucha llarmar la accncmv\ ¥
Se le 've solitaric {(u} X
Se’la ticao qun farzar a palticip “]
an loa activiaades ncadémicas . ><
Sus compafieros se que jen da 61 po.
pnleunuro {o) X
.Sa lpvantn constantemunts do av.
lugar,
19,. €o torpo en la realizacisn do -
‘octividados manualer CES =,
Se diatraa con facilidad . )4
Se le olvidan las LnatrucciBnes
que 1o zan dadus orelmente X
Su vecabulario o8 muy pobre
“e= Tione problemas pora articular

X
palabras’ . X . o
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1S.~ Lo forma de sua letras es muy —- x
irregular

16.~Invierto 1as letras (b,d p,g ) X

17.% No le gusta recibir firdenes . X

18.~ Cuando sc le pregunta nlge, 9o - X% 3

pone muy Dervioso
12,- So cansa fdcilmente ¥ doja las
(dabores ecacolares)
20.~ §  enrya fdcillmente
21.- Con facilidad se Lropieza, 30 coe X
se lastima
22.- Trabaja nmuy dospucio en corpara--
¢i6n ven el rosto de sus corpalio- X
ros.
23.-~ Cuando se lo pregunta blgo sobre
lo quo so rstd hablando, conteata X
con otra cosa — N
24,.~S0 1n olvidan las cesas quo yo - X
fabfa aprendida
25.-Lo cucsta trobu o explicarse Y
26.« S0 lo vo suclo y drsalifisdo =
27.- £g deacufdado con su matcrial do 1
trabajo X
28.- Lo cuesta mucho trub:Jn Jdistin-o
guir do la mana dorecha ‘de 1o izg X
29. - Conrundc las letras quo s~ parccen
(n, h.=o,0 X
30.~ Omito lotras nd escribir X
31.= Pldtica durante lz clase X1
32.- Tnvita al grupo ol desorden X
33,- Su smuestra Indifci-ntz.a las to- L
rons cacolarns
34,- Dootruye las cosas qun cstdn a ot

X{X

slcanzo
35.~ [z voluble X
36.— SE como-lzs ufas o ticn tics A
PROMEDIO OC CALIFICACIONES [
¢ Cuanto ticmpo llcva Ud. o cargo del grupo? Oasde principio de afa

tObscrva Ud. clgln otro preblems on espoelsl ycorew del nifo (o) que ‘na =o hays
moncidnedo squi? Le gustan mucha los coontos, gquo ue_le lpan v leprlns_pg

silencio, los libros en aanersl Yo ilaman is gropmidn
£etd Ud, do acusrdo =n quo 2l nifo naista s torupin? si -
L Cucnta lo pscurla con la cooparacifn do los padras pars los problemag de Suu
t

hijos (o}
Para continuar, P3iSE 4 Li 5ZCCION € PAGTY A 8t
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AN E X 0 8§
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OBSERVACIONIS: en la realizacidn de la prueba pero co-
monta que algunas de las figurac ectdn muy dificiles y que no lao
poird
. Fresenta relacidnus esn lus figuras 3 y 5, ¢l runtnge obtend-
do califfcando con Foppitz cs de B corrccponiiendn oats a una edad

aproximada de 6.0 a 6.5 afos.

El nifio edopera

realizar correctamente.



ANEXO 2 .

RESULTADOS DE LA PRUEBA
IDEA \ CEPE UNAM.

Loa resultados més significativeos de Sergioc en esta
prueba son loa siguientes:

* ACTIVIDADES QUE DOMINA

~Escritura:

Copla nimercs de 3 digitos.

Comprende enunciados y textos.

Toma dictado de nmeros de 3 digitos cerca de 100 (ver
ejemplos en la pé&gina 98)

Comprende textos y enunciados cuando se le dicta.

~Lectura:

Reconoce numeros hasta 3 digitos.

Raconoce fracciones hasta tercioas.

Reconoce ¥y relaciona con el dibujo correspondiente,
enunciados de 6 elementos.

Lee en silencio un texto ¥y lo comprendes.

Lee oralmente palabras de una, doa y tres silabas.

~ MatemAticaa:

Cuenta figuras

Reconoce entre 2 numeros cercanos, el mayor y el menor.
Asocia conjuntos' con el numeral.

Reconoce y asocia fracciones con la figura
correspondlente (1\2 y 1\4).

Agrupa figuras en decenas.

Identifica unidades y decenas.

Realiza 'operaciones de suma y reata con cifras de dos
digitoa sin llevar.(ver ejemplo pag. S8)

"% ACTIVIDADES EN LAS QUE SE OBSERVARON FALLAS

Presenta errores - al copiar snunciadeos y textos (ver
ejemplos en la pagina 97).

Errores de  omisién al tomar dictado de mimeros de 3
digitos cercanocs a 1000. (ver ejemplo pag. S58)

Presenta errores de escritura al tomar dictado de
enunciados y textos. {ver edemplo pag. 98)

No lee oralmente enunciados ni textos, pero los
comprende.

No completa secuencias numéricas.
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No reconoce signos de operaciones de suma y de resta.
(ver ejemplos pag.98)

OBSERVACIONES ;

Murmura al leer y no emplea gula visual al leer.

Es dificil hacer que Sergio centre su atencién al
comenzar & trabajar, posteriormente se muestra atento
aunque se mueve mucho. Lee rdpido, pone pretextos para
no leer oralmente, dice gQue no sabe, pero se muestra
intereesado cuando otra persona le lee un texto.

193




COPILA. (97)

ot 9 24 934 855
{108) (274) (ga1) (ass)

LOUV deSusoe K\imoho

Lourdes usa kimonoe

Elln 6 pne Checolate

Ella cone chocalate.

[rre ex Plico pelblo suma

Irm explica a Pepe las sunasl

Lovro Jleves pulces su adveliton

Laura 1lleva dulces & su abuelita,

HOY ’s (i F/C’Om‘os de Zo ey

Svwiony le Preva Ve, Flesta-

S0 S eamigoes 5€¢ Coo Perayon PaYe Vzﬁa/‘zr
un jugete ’

Todes qUieven chm'/@ & o 1 Bata \"ormude
burrito v o besPuves Comar butoels Conmia]/
Hoy Bs cumpleafios da Zoila,

su mam§  le propars uba ficatn,

Gus wsigos #@ coopuraroh para regalarle

un Jugucto.

Todos quiaren pegarle a la oifats en Farma

de burrito para daspuds conar buluplos con miel.
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CICTAQD

(a8)

Sientocrautehas Sre 4 4% (147)

Rsicntos veintione 322 (1)
Ochocrentos eluco 865 (a0s)
ho ve cie ntosachgasers ¢ &6 (985}

Jorge es explorador.
Jor dees es @ orador

El agua corra.
,E\‘kjbo\ Core
Luche viaja 8n avidn a Tokia. .
u Chalyia Jaet Avriona Toquio

Luis amarrd los zapatos a Pedrito.

fos wna roto  SafiTos Peor a
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MATEMATICAS 99)

DSS:AVACIONES: No racunoce los signos de suma y rosta,
Pregunte (e os, sumd 6 reste? antes de resliz rls,
Si ge le indica que tipo de operacidn eg, la roaliza
caorrcctamente, i
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ANEXO 3 .

H.T.P.

Relaciones familiares friaa.

Necesidad de interaccién con el medio ambiente.
Dibuja a su hermanc més grande que €l mismo.
Madre que protege.

El dibujo se realiza al centro y abajo.

FAMILIA.

Padre, figura mds importante.

Dificultad para relacionarse.

Agreaividad.

Figura materna més distancinda sin coidos.

Hermano mAs cerca de los padres y de su mismo tamafio.

FRASES INCOMPLETAS

Actitud hacia 1ia madre : Agreaiva y presiona mucho.
Sobreprotege y no deja actuar.

Actitud hacia el padre : Es bueno, platica con él. Eata
poco con ellos.

Actitud frente & 1la familia: Nunca salen Jjuntos.
Conviven poco. Expresa deseo de mayor convivencisa.

Actitud hacia sua compafierops : Creen que es burro.
Juegan con él.

Actitud hacia el maestro: Esté& contento con . élla. Se
interesa por él. Es buena.

Actitud hacia la escuela: Le gusta. No lc gusta hacer
las tareas. Es dificil.

Actitud hacia sus capacidades : Se esfuerza. Tiene que
hacer aunque no le guaste. No sabe hacer tarea.

Actitud hacia aituacionee problemdticas: HMam& hace todo.
En tarea pide ayuda a mami&. Si lo regsilan no obedece,
8i no cunple lo castigan.

(CONTINUA)
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(102)

Metas: Ser mds estudioso. Mas inéeligente vy mé&s bueno.

Afectiva : Se divierte con su hermano.  Quiere jugar y
comer. Est4 orgullcso de su papéa.

En. este momento usted ya posee la infbrmacién de los
instrumentos de evaluacidén gue aplicé a Sergio, para
continuar PASE A LA SECCION H PAGINA 41.
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CONCLUSIONES .
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CONCLUSIONES.

A partir del anajisis sobre la formacién profesional del
psicélogo educativo. del estado actual de los problemas de
aprendizaje, de la simulacidn escriya como herramienta
didactice y de la elaboracién del meterial presentado, se
detectd que existen deficiencias especificas en la preparacidn
tedrico-prb4ctica que se ofrece al estudiante de psicologia en
el campo de los problemas de aprendizeje, por lo que concluimos
lo siguiente:

* No existe un vinculo estrecho entre la formacidn tebrica vy
practica que recibe el estudiante de psicologia, convirtiendose
en un estudiante carente de habilidades adecuadae para
enfrentarse al campo laboral y satisfacer las necesidades vy
demandap de la sociedad.

¥ La . instruccion dentro de la Facultad de Psicologia de 1la
UNAM, se aboca principalmente a la creacién de habilidades en
investigacion v no especificamente a la formacidn de
profesionales capaces de aplicar metodologlas que den solucién
a problemas especificos del campo laboral.

* BExiste l2 necesidad de crear materiales didacticos de fécil
acceso para el docente que le ayuden epn la tarea de fomentar en
el estudiante el desarrollo de habilidadea profesionales de
manera que se optimice el proceso de ensefianza-aprendizaje.

* Es necesario que el docente tenga como finalidad en su labor
de instruceiodn, el formar al eatudiante y no sclo la de
transmitir cimuleos de conocimiento, haciendo usc de los medios

Y estrategias gue le ofrece la tecnologia educativa, con . la
objetivo de fomentar hahilidades de mas alto nivel cognocitivo,
como: son las de analisis, sintesis y juicio critice. ERs

importante que se enfatice el deparrollo de habilidades
esenciales para resolver problemas, en lugar de aquellas que
solo implican la simple recuperacion de informacién y que se
encuentran a los niveles més bajos de dominio cognoscitivo.

* Surge la necesidad de gue los docentes se apoyen, para
mejorar el proceso ensciianza—-sprendizaje, en otras técnicas de
instruccién diferentes a las utilizadas en el

slstema
tradicional. Para

ello es necesario Que se proporcione a los
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docentes e instructores la capacitecidn gue se requiere para el
conocimiento y empleo de dichos materiales.

* La simulaciodn constituye una herramienta instruccional capaz
de fomentar procesos de aprendizaje en los niveles mas altos.
Su efectividad sin embargo, no debe secr tomada a la ligera,
un asesoramiento rigurosc y @istemdtico en la seleccidén uso y
disefio de loas simuladores escritoa, asf como un marco tedrico
basado en criterios de validez y confiabilidad, es el medio
adecuadoe de introducir mayor control en lo que pudiera
convertirse facilmente, en una actividad por mera intuiciébn. Se
convierte en una necesidad priorltarie para el empleo eficaz de
eata técnica, que se difunda la utilidad de los mismos, las
implicaciones que tiene su uso y las ventajas gue ofrece en la
instrucecidn.

* Es necesario sustentar la elaboracidén de un simulador, en un
marco teérico para delimitar de esta manera, el contenido vy
habilidedes que se pretende enseflar o evaluar, pues en esto
radica 1la relevancia educativa gue este posea.

* El empleo de la Simulacién Escrita para la solucidn de casos,
presenta ventajas sobre los métodos tradicionales de instruc-
cidn. La clave radica en la variedad de escenarios en gque los
estudiantes experimentan las consecuencias de sus decisiones,
lo cual es un punto importante que ayuda en la problemdtica de
la formaciédn practica del estudiante, vya gue las técnicas de
simulacién pueden ser empleadas en otros campos o areas de la
Paicologia.

Bstamos concientes de gque la Tecnologia de la Simulacidn
tal como aqui se plantea, excluye la concepcién de un modelo
del alumno que responda & la amplia gama de difeencias
individualea gque pueden presentarse. Para ello, tendria que
tomarse en cuenta tanto un modelo cognitivo (que incluya por
ejemplo estilum y eprelvicncias cocgnescitivas), come un modeln
afectivo capaz de responder a las caracteristicas
motivacionales de perzeverancia y personalidad del alumno
(Tennyson,1887). De este modo se contemplaria asimismo el
conocimiento que el estudiante tiene (asociativo, prerrequerido
¥y de contexto) con respecto a la informacién o base de
conocimientos que el simulador le proporcionard. Esto dard
lugar a incluir algunas etapas no consideradas en la estrategia
de diseilo gque este trabajo presenta:

a) Organizadores avanzados.

b} Formas de representacidén de conocimientos.

¢) ‘Inclusion de opciones qQue atiendan a diferencias indivi-
duales mas finas requeridas por el alumno momento a momento.
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Esta propuesta constituye un aspecto enteramente - nuevo
de la simulacién para mejorar el aprendizaje de creatividad,
pensamiento productiveo, formulacién y solucién . de problemas.
Todo ello requiere de investigaciones ulteriores que permitan
sentar las bases para el desarrollo de estrategias cognitivas
méds precisas.
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