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. Introduccién
En el devenir de la praxis psicopedagégica, se ha ido transformando
T desde el inicio en Chile, el accionar del psicopedagogo ha implicado diversas
miradas desde el tradicional locus de accién en el ambito clinico, que es el
origen de la disciplina en este pais, a espacios mas sociocomunitarios. Desde
esta perspectiva, el afio 2013 se inicia una mirada actualizada de la carrera de
psicopedagogia en la UVM, generando una nueva malla curricular, que le da
ﬂ . valor a la misma. - '
El trabéjb_ teali’z'ado.'en Centro de Practicas Sociales (desde ahora CEPS)
gy de la UVM ha sido relevante para la disciplina, ha ido adquiriendo un
Whicioniy protagonismo a través de los estudiantes que van haciendo un camino para dar
cuenta de su competencia para ofrecer servicios abiertos a la comunidad Yy asu
iy vez trabajar con otras disciplinas, para poder aproximarse a un trabajo integral
e interdisciplinar.
R El afio 2015, se realiza una primera experiencia de insercién de préacticas
":'::« de la carrera de psicopedagogia, a través de alumnos que se integran al trabajo
i clinico en colaboracién con la carrera de Psicologia. En una primera instancia,
se realiza un analisis reflexivo de lo que podria constituir una primera
. aproximacion al trabajo interdisciplinario, con el desafio de como abordar el
trabajo evaluativo de dos disciplinas que requieren abordaje en forma integral.
__ ‘v“" El afio 2016 se formaliza el inicio de la incorporacion de psicopedagogia
en CEPS, lo que implica un logro significativo para la carrera. Se desarrollan
5 vy practicas intermedias y profesionales, ademas del primer Seminario de
e Asesoramiento psicopedagégico que propone un posible modelo interdisciplinar,
abordando el andlisis desde las posturas de alumnos y docentes de ambas
carreras sobre el ideal del trabajo en CEPS, para mirar la interdisciplina de
forma integral.
S El afio 2017 se ha consolidado la experiencia interdisciplinaria,
trabajando junto a las carreras de Psicologia y Trabajo social, lo que implica
acrecentar las experiencias de los principales actores, es decir estudiantes y
oo académicos que se relacionan en este proceso.
A partir de lo anterior en este primer documento, intenta sistematizar la
_ h experiencia en CEPS con el fin de socializar con'la comunidad ¥y orientar el

Tl trabajo de los futuros practicantes del Centro de Practicas Sociales UVM.




La interdisciplina

.. Los estudios sobre la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad
ad'quifieron,. auge durante los Gltimos 30 afios. No obstante, hay autores que
consideran que existen atisbos de abordar los conocimientos de manera
integrada desde la antigliedad. En la sociedad esclavista surge la filosofia como
ciencia, que llevaba en si todos los conocimientos que el hombre poseia acerca
del mundo. Esta concepcién de la filosofia se extendié también por buena parte

' del feudalismo, periodo en el que la fuerza de la religion catélica y la escolastica,

frenaban el desarrollo cientifico porque ponia en peligro sus postulados.

En el siglo XV se inicia el Renacimiento, la mas grandiosa transformacién
progresiva que la humanidad habia conocido hasta entonces. Desde este
momento comienza un proceso hacia el interior de las ciencias que fue
necesario para profundizar en los objetos de cada una. A partir de este
momento aparece el fraccionamiento del conocimiento, la especializacion, los
enfoques disciplinares que responden a una sola disciplina cientifica, sin
establecer nexos entre ellas.

El desarrollo de la sociedad continué en ascenso. Aparecieron nuevos
descubrimientos cientificos y técnicos. A finales del siglo XIX y principios del
XX el progreso estuvo indisolublemente ligado al surgimiento y desarrollo de la
gran produccion mecanizada basada en el empleo de dichos adelantos. En esta
etapa se fue transformando la imagen antigua de la ciencia y cambid su papel
en la sociedad, ya que se institucionalizé; ahora es la sociedad la que plantea a
los cientificos el problema que han de solucionar.

Surgid la interdisciplinariedad como aspecto esencial en el desarrollo del
conocimiento cientifico, teniendo en cuenta que los compartimentos estancos
de los especialistas en las disciplinas, resultaban insuficientes para solucionar
complejos problemas impuestos por la época que se vive. Se da el caso del
surgimiento de nuevas ciencias como la bioquimica, la sociolingfiistica, entre
otras, con un nuevo objeto de estudio.

En los momentos actuales, la naturaleza cambiante del conocimiento v la
complejidad que tienen los problemas para ser resueltos, hacen que el concepto
de disciplina con el que se habian estado analizando los problemas, deba ser
cambiado y aparezcan nuevos conceptos como los de interdisciplinariedad,
multidisciplinariedad y transdiciplinariedad.



Isla Vilacha, de acuerdo con Yarce, menciona que una de las formas de
enfrentar el futuro es implantar la calidad, donde el servicio debe ser lo mas
perfecto posible v la entrega de un producto con caracteristicas de excelencia:
la persona formada, lo cual obliga a que las instituciones docentes tengan entre
sus propositos, el establecimiento de relaciones interdisciplinarias en el
proceso de ~enséhanza aprendizaje para incrementar la calidad de los
profesionales, en correspondencia con el desatrollo actual de la ciencia.

La interdisciplinariedad ha sido tratada por diferentes autores. Para Julie
Thompson Klein comenzé a finales del XIX, Otros, consideran que el término
aparece por primera vez en 1937 y se le atribuye su invencién al socidlogo
Louis Wirtz, Para Jurjo Torres la interdisciplinariedad es un fenémeno que va
en aumento desde los afios setenta. Este periodo marcd el momento histérico
del cambio en la estructura del pensamiento, tanto de los cientificos como de
los pedagogos.

Ander Egg, referenciado por Arias, expresa que, tratandose de una
interaccién y cruzamiento de disciplinas, un trabajo de naturaleza
interdisciplinar exige que cada uno de los que intervienen en esta labor comin
tenga competencia en su respectiva disciplina y un cierto conocimiento de los
contenidos y métodos de las otras. La interdisciplinariedad, es complejidad de
los saberes y su articulacién.

La interdisciplinariedad es un proceso que refiere la conexién de todo lo
existente, Para Blanco Aspiazu y otros, la interdisciplinariedad es la
concatenacion de los procesos y fendémenos, lo diverso pero tnico (...) En lo
académico es un proceso basado en la correlacién entre diversas disciplinas
que mantienen su independencia, pero se vinculan en las proyecciones para el
logro de objetivos docentes y educativos priorizados.

Alvarez Pérez coincide con Nufiez Jover cuando la comprende no como
meras relaciones diplomaticas entre disciplinas y grupos de especialidades
diversos; por el contrario, la asocia a la cooperacién organica entre miembros
de un equipo, logica especifica de comunicaciones, barreras que se suprimen,
fecundacién mutua entre practicas y saberes.

Fiallo, concibe la interdisciplinariedad como un proceso y una filosofia de
trabajo, una forma de pensar y proceder para conocer la complejidad de la
realidad objetiva y resolver cualquiera de los complejos problemas que esta
plantea.



Manuel de la Rila, considera que es cualquier relacién entre dos o mas
disciplinas - o asignaturas, que- puede -tener varios niveles, asi como el
intercambio: recxproco y la comunicacion amplia-entre los campos del saber que
la componen ' L v

Los autores del presente :'trabajo se 1dent1ﬁcan con el concepto emitido
por de la Rua por conszderarlo el mas compieto, ‘en su definicién aborda la
relacién que existe entre varias a31gnaturas _que, pos1b111ta una mejor
adqu1s1c1on y entend1mlento de los fenomenos en su conJunto, reﬂexmna que
para alcanzar esta meta se necesita 1ntercamb10, comunicacién y asimilacién
de todos los factores implicados, comenzando por el docente v concluyendo en
las estructuras de direccién.

A pesar de las diferentes acepciones de interdisciplinariedad, Aleman
Rodriguez y Yera Carbonell, coinciden con Fernandez Pérez en que hay
consenso entre los autores acerca de que esta es, en la actualidad, principio de
todo disefio curricular y método didéctico, por lo que debe ser asumida por
profesores y alumnos y como un proceso de enriquecimiento del curriculo y de
aprendizaje de sus actores.

En la Declaracién Mundial sobre la Educacién Superior en el siglo XXI se
plantean las misiones que le corresponden a este nivel de ensefianza. Entre
ellas se encuentran las funciones de servicio a la sociedad, y sus actividades
encaminadas a erradicar la pobreza, la intolerancia, la violencia, el
analfabetismo, el hambre, el deterioro del medio ambiente y las enfermedades,
principalmente mediante un planteamiento interdisciplinario N
transdisciplinario. Como se puede apreciar ya en esta conferencia se plantea la
necesidad de que la Educacién Superior asuma la interdisciplinariedad para
garantizar calidad y pertinencia en su formacién y de esta forma contribuir a
solucionar los problemas que presenta hoy la humanidad.

Segan el sociblogo Louis Wirtz, la interdisciplinariedad es aquello que se
lleva a cabo a partir de la puesta en practica de varias disciplinas que buscan
el mismo fin,

El prefijo inter (entre), indica que entre las disciplinas se va a establecer
una relacion; determinar el tipo de relacion nos conduce a un estudio de los
niveles de la interdisciplinariedad.



La interdisciplinariedad nace como reaccién contra la especializacion. De
la realidad de disciplinas fragmentadas, del objeto de la ciencia desplazado, se
proyecta un vacio de valores para la ciencia. La interdisciplinariedad, al
contrario, 1ncorpora 108 resultados de las diversas disciplinas, toméandolas de
los diferentes esquemas conceptuales de analisis, sometiéndolas a comparacion
¥ en3u1c1am1er1to 'y, _ﬁnalmente mtegrandolas. Se puede decir que la
1nterd1301p11nar1edad es una exigencia interna de las ciencias que buscan llegar
a un fin en conjunto. Una dzsmphna partmular puede ser considerada como un
nivel de ciencia, la cual tiene c¢omo objeto observar, describir, explicar y
predecir el comportamiento de un sistema de_ fenidmenos, dotados de cierta
estructura v el cual obedece a una dinamica que le es propia y que se va
desarrollando a medida que este sistema se conecta con otros. En el fondo,
podemos considerar que éste es el principio o base de la interdisciplinariedad.
Todo fenémeno existente estd circunscrito a una propiedad de la realidad
misma, como conjunto; es decir, esta condicionado por el hecho de que los
fenémenos estén igualmente interconectados entre si, dando origen a
estructuras de fendmenos mas amplios y complejos que sus componentes y
estas estructuras, a su vez, se interconectan nuevamente presentando como
resultado un cuadro interdisciplinario.

Piaget en 1973 presenta la siguiente declaracion: “Nada nos obliga a
dividir lo real en compartimientos estancos o capaz simplemente supuestas,
correspondientes a las fronteras aparentes de nuestras disciplinas cientificas.
Por el contrario, todo nos obliga a comprometernos en la investigacion de la
interaccién y de los mecanismos poco comunes. La interdisciplinariedad deja
asi, de ser un lujo o un producto de ocasi6én para convertirse en la condicién
misma del progreso de las investigaciones!.

Esto significa que las actividades a trabajar con otras disciplinas se
basan en poder iniciar un recorrido hacia la construccién en el saber de poder
hacer interdisciplina.

I Plaget. Uni-information Universidad de Ginebra, N. 33, p. 35.



Psicopedagogia y la interdisciplina

En la actuahdad s.'egﬁ'n ell Dr, Emilio Ortiz ha enunciado que, la

.-..ps1copedagog1a ‘debe ipreocuparse por el hombre en concreto, conocerlo y
" educario.” Asm'nsmo es. una chsc1p11na que. posee estatus cientifico reconocido

como resultado del” ‘progresivo y constante proceso de integracién de la
psicologia y la pedagog1a, vinculada con la formacién y desarrollo de educandos
y educadores, no solo en contextos escolarizados, sino también en la familia y
en la comunidad. Es por lo anterior qué psicopedagogia busca enriquecer €l
trabajo a través de lo interdisciplinario, en conjunto con otros profesionales que
buscan un mismo fin

La Psicopedagogia logra el trabajo interdisciplinario a través del
asesoramiento, esto es; la facilitacién de procesos de mejoramiento e
innovacién vinculados al proceso de aprendizaje, esto comprende competencias
relacionadas con el trabajo colaborativo con otros profesionales en el marco de
la interdisciplinariedad y la generacion de redes de apoyo para la incorporacion
efectiva de la familia y otros agentes de la comunidad.

PSICOPEDAGOGIA Y LA INTERDISCIPLINA

Una de las competencias asociadas al perfil de egreso de la carrera de
psicopedagogia se relaciona con colaborar con diversos agentes educativos, con
apoyo de herramientas de asesoramiento psicopedagégico, para la
implementacién de acciones orientadas a la potenciacion del aprendizaje y la
atencidon a la diversidad, en diversos contextos de accién psicopedagodgica,
demostrando capacidad de trabajo colaborativo en el marco de la
interdisciplinariedad.

En este sentido es de vital relevancia entregar a estudiantes los espacios
para que puedan desarrollar esta habilidad en las diversas instancias del plan
de estudio. Las carreras de Psicologia y Psicopedagogia, desde el afic 2016 han
iniciado un camino que conlleva a realizar practicas pedagégicas en relacién
con el postulado de la Universidad Vifia del Mar que se relaciona con la
interdisciplinariedad. Dese ahi se han ido ejecutando diversas experiencias en
CEPS, por lo que se torné necesario revisar y reflexionar sobre el actuar en las
demandas que la comunidad solicita a carrera de Psicopedagogia y Psicologia,

Lo que hizo pensar cudl seria el marco de accion para realizar esta praxis
colaborativa.



Y

" :\1.

W

R,

APROXIMACION  INTERDISCIPLINARIA ~ ENTRE  PSICOLOGIA Y
PSICOPEDAGOGIA.

¢Qué significa esto?: -

De acuerdo a la tltima pjiblicé.'éit‘)n de Nora Elichiry concuerda con lo que se ha
desarrollado en CEPS, en cuanto a que “.La interdisciplinariedad incluye
intercambios  disciplinarios que  producen ‘enriquecimiento  mutuo Y
transformacién. Estos intercambios disciplinarios implican ademds interaccion,
cooperacion y circularidad entre las distintas disciplinas a través de la
reciprocidad entre esas dreas, con intercambio de instrumentos, métodos,
técnicas, ete. © 2

Esta aproximacion es un primer intento entre dos carreras que se
relacionan en su praxis, surge ante la demanda social, ante las situaciones de
problemas cada vez méas complejos y por la evolucién interna de las ciencias.
Esta orientacién interdisciplinaria puede favorecer la integracién y produccion
de conocimientos.

En este sentido se ha tomado la propuesta de Elichiry para partir de los
problemas y no de las disciplinas, es decir colaborar entre Psicologia y
Psicopedagogia para resolver el nudo de la o las demandas que solicita la
comunidad, coincidiendo ademas con Vygotsky en el area del aprendizaje socio
constructivista, es decir se construye con otros el conocimiento.

Desde esta mirada, lo que se intenta realizar el afio 2017, es poder
desarrollar un trabajo coordinado e integral con las demandas de los actores
sociales, que requieren entre expertos en su realidad compleja como la
educativa. Para ello se planifican talleres en forma interdisciplinar desde la
mirada de ambas disciplinas, a través de estudiantes que logran articular el
desarrollo de esta propuesta para optimizar el autocuidado y los conocimientos
sobre inclusién de docentes de una escuela de Quilpué.

2 Elichiry Nora, Importancia de la articulacién interdisciplinaria para el desarrollo de metodolegias
transdisciplinarias, Cbtenide de
www.psi.uba ar/academica/psicologia/sitios catedras/obligatorias/066 salud2/material/subunidad




"Descripein de servi

“Protocolo de trabajo de Psicopedagogia

o5 Psicopedagogia

Los servicios psicopedagbgicos presentes en el Centro de Pricticas
Sociales (CEPS) de la Universidad Vifia del Mar comprenden una atencién
integral del usuario abarcando diversas dreas que inciden en el aprendizaje
del individuo.

v' Evaluaciéon Psicopedagdgica: Proceso sistematico y constante que
busca detectar posibles dificultades en el aprendizaje del ser humano (4
sesiones aproximadamente)

v Elaboracién de Informe Psicopedagdgico: Herramienta o medio de
comunicacién de los resultados obtenidos de la evaluacion
Psicopedagodgica.

v Asesoramiento: Orientacién v Mediacién familiar; padres y apoderados,
instituciones educacionales, docentes y alumnos, con respecto a las
estrategias de aprendizaje de cada individuo.

v Potenciacién de aprendizajes: Intervencién para el desarrollo de las
habilidades a nivel cognitivo, linghistico y socio-afectivo, para maximizar
el desempefio individual.

v Talleres psicopedagégicos: Tienen por objetivo entregar herramientas y
estrategias de estudios aquellas personas que necesiten potenciar el
area cognitiva {en este caso se puede trabajar con actividades que
favorezcan la memoria, la percepcidén, lenguaje, entre otros),
socicafectivas (el autoestima, el autoconcepto, autodefinicion, entre otros
con fundamentales para el desarrollo de los seres humanos} e
instrumentales como son lectura (por ejemplo: se pueden trabajar los
distintos tipos de comprensién por medio de actividades que fomenten el
desarrollo de estas actividades ), escritura (mediante los concursos
poéticos se pueden trabajar las diferentes competencias de la escritura Jy
calculo( esta area se puede trabajar mediante dinamicas que se enfoquen
en desarrollar estas competencias llevandolo a lo cotidiano para que este
trabajo sea mas significativo ).



Cabe mencionar que los. talleres pueden ir dirigidos de acuerdo a las
necemdades presentes en un centro educatwo

v Estrateglas de estudzo.. Herrazmentas como el uso del subrayado, los

_ _ ~~ resumenes, mapas conceptua.les, etc., que favorecen la adquisicién de los
[~ aprendizajes de cada individuo. = *

v Habitos de estudio: ‘el individuo toma conciencia de sus aprendizajes y
B la importancia de estos y es por ello que se determina de pendiendo del
contexto del individuo cual es el lugar mas conveniente y la hora para
l estudiar.




Protocolo

A continuacién, se presenta el protocolo a seguir' para cada alumno en
practica de psicopedagogia:

Presentacién

* Cada alumno debe presentar los antecedentes relevantes para poder

ser incorporado en el C.E.P.S.

- Certificado de antecedentes

- Certificado de inhabilidad para trabajar con menores

- Curriculum Vitae

Al ser presentado en el centro, el alumno o alumna debe completar la
ficha que se le dara en recepcioén con todos sus antecedentes.
Acordara los horarios de atencién segtin los requerimientos para Iuego
acordar el tiempo de permanencia en el centro, cumpliendo las horas
solicitadas por la carrera.

Atencién de usuarios

Cada usuario tiene su propia ficha con los antecedentes que debe

tener en cuenta el alumno en practica a la hora de dar atencion, esta

carpeta contiene: hoja de atencién, antecedentes de los usuarios N

convenio de atencién.

El primer dia de atencién a los usuarios el alumno o alumna debera

completar todos los antecedentes del usuario en atencién v la firma

del convenio por el adulto responsable.

La hoja de atencién debe ser completada cada vez que el usuario

reciba atencion del alumno, donde debera completar seglin la fecha de

atencion, ademas de una pequefia descripcion de lo realizado en la

sesion.

Se le debe informar a cada usuario las condiciones de atencion:

- No puede faltar 2 veces seguidas a la atencién, de lo contrario se
suspendera automaticamente.

- Cada ausencia debe ser justificada previamente al fono 2462612,
antes de la hora de atencién acordada.

- Si la asistencia es irregular esto debe analizarse con el profesor
guia a cargo para acordar si la atencién sigue.



¢+ Cada alumno debe solicitar una sala de atencién en recepcion, al
L Veriﬁ-car_l_'etf':s;éi_a':de' atencion debe confirmar si efectivamente 1a sala de
atericion va ‘de acuerdo & lo.que se pretende trabajar, de lo contrario
‘debera ‘preguntar 'si-existe posibilidad de cambio directamente en

- re'cep(;i_éifl"b_'__él-_é" Tes ééns@uﬁr_m.c}._

o Al finalizar la atencion - se le hard entrega de la citacion

.. correspondiente a la proxima atencién a cada usuario en recepcién.

e Para dar una mejor aténciéfi a cada usuario, los alumnos deben estar
en constante comunicacién con los psicélogos tratantes en el caso de
se€r necesario, a través de un trabajo interdisciplinario.

* En caso de derivacién a psicologia, asistente social o atencién juridica,
este se debe realizar en recepcién completando el documento de
derivacion sefialando los motivos de derivacién.

* Para los casos que correspondan visitar a los colegios, esto se debe
solicitar por medio de recepciéon para agendar una hora.

Documentos administrativos

* En cuanto a certificados solicitados por los usuarios, ya sea,
certificado de asistencia o cualquier otro que deba ser firmado por el
centro, el usuario debe dirigirse directamente a la recepcion a solicitar
el certificado correspondiente con el alumno en practica, quien debera
completar el formulario entregado en recepcion.

¢ Con respecto a los informes Psicopedagégicos, se debe realizar seglin
el modelo que el centro entrega, este debe ser realizado a través de un
trabajo interdisciplinario segun el caso lo requiera con Psicologia o
Trabajo Social.

Nota 1: Es importante que cada alumno o alumna sea proactivo. En caso de
cualquier duda dirigirse directamente a cada profesor guia o directamente a la
coordinadora del centro Paola Verreni,

Nota 2: En caso de que el centro tenga un requerimiento especial, este debe ser
conversado con el supervisor a cargo.



" El afio 2015 se ;féallza_ia_-rxrner‘a'msercmr_l -de estudiantes de Practica
accién . psicopedagogica en contextos educativos no formales, Como primera
‘cohorte queé cursa la” asignaturd; fue nédesario “abrir nuiévos espacios de tipo
clinico y social-comunitario, integrando a los estudiantes en equipos de trabajo
formados diversos profesionales como psicdlogos, neurdlogos, trabajadores
sociales, entre otros; espacios donde hasta ese momento no habian trabajado
psicopedagogos.

El trabajo se inicié con la carrera de Psicologia, en primera instancia en
la coordinacién del equipo docente de ambas carreras en cuanto a pensar en
un modelo de trabajo conjunto, con el desafio de que se diera realmente un
trabagjo interdisciplinario y no simplemente una atencién de tipo
multidisciplinario, en la que trabajan varios profesionales pero no
necesariamente de manera colaborativa. La segunda fase se ftraté de
coordinacién entre los estudiantes en practica, aspecto relevante pues nunca
antes habian tenido la experiencia de articularse con otras disciplinas, El
proceso inicial fue muy constructivo, ya que el punto de partida fueron las
concepciones de profesores y estudiantes respecto de la tematica, y de manera
colaborativa se elaboraron los primeros insumos de trabajo.

Como producto de esta primera experiencia se establecieron los
protocolos de accién para ambas carreras y se elabord el primer modelo de
Informe de evaluacién Interdisciplinaria (anexo adjunto), que se constituyé
como la primera evidencia de trabajo conjunto, obteniendo muy buenos
resultados en cuanto a diagnéstico e intervenciones realizadas v dejando
cimentado el camino para las practicas del afio 2016,



VISA DK DAR CENTRO DE PRACTICAS SOCIALES

INFORME DE EVALUACION INTERDISCIPLINARIA

" L.- IDENTIFICACION DEL PACIENTE

Nombre
Edad
Escolaridad
Colegio
Derivado

Fecha evaluacion

Ambitos de evaluacién : {Indicar Psicologia y/o Psicopedagogia u otro).

.- MOTIVO DE CONSULTA

I.- PRUEBAS UTILIZADAS

1) Baterias Psicologicas:

2) Baterias Psicopedagégicas:

IV.- ANTECEDENTES RELEVANTES




1) Evaiuacion Psicolégica

 2) Evaluacién Psicopedagégica:

Vil SINTESIS DIAGNOSTICA

VI.- ANALISIS DE RESULTADOS

' Psp E}’e'te"rmina:si»presenta Necesidades Educativas Especiales)

e U Psictlogo en Practica

" -Centro de Practicas Sociales

- '_ Psicopedagogo en Practica

7 Centro de Précticas Sociales

JGERENCIAS Y ORIENTACIONES PARA LA INTERVENCION

Jirigidas a la familia/apoderados v la Escuela, u otro si fuese necesario)

Psicdlogo y Profesor Supervisor

Centro de Practicas Sociales

Psicopedagoga y Profescra Supenvisora

Centro de Practicas Sociales



‘Segunda experiencia 2016

g . El afio 2016 se inicia la formalizacion del trabajo de la carrera de
Psicopedagogia, en Centro de Préacticas Sociales, esto significo firma de
B .cdhvenio con la Escuela de Ciencias Juridicas, lo que fue un gran logro para
- ambas entidades.

De esta manera un grupo de estudiantes de ultimo afio, realiza su
‘seminario en la mismo centro sobre la posibilidad de aproximarse a un modelo
interdisciplinario desde Ia percepcion de los estudiantes y docentes-
supervisores que se desempefian en la practica clinica. Con esto se busco
sistematizar y poder concretar primer protocolo de accién para futuras
actividades y innovaciones que se puedan ejecutar en esta instancia de
aprendizaje,

A continuacion se presenta un resumen del documento realizado por las
autoras del estudio mencionado.
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- RESUMEN

- Ante la necesidad de establecer vinculos entre las disciplinas participes del CEPS
. se decidié abordar la situacién de forma conjunta, con el objetivo de caracterizar
:":‘é'l-‘fi'tmbajo interdisciplinario. Se utilizé como metodologia de investigacién el
7',"paradigma interpretativo, con un enfoque cualitativo basado en el andlisis del
discurso de la informacién obtenida mediante encuestas y un Focus Group, cuyo

. tema central era el conocer las caracteristicas que las especialidades de

Psicopedagogia y Psicologia consideran pertinentes para abordar un trabajo
interdisciplinario. Transversalmente, las observaciones no participantes
- registradas en un cuaderno de campo, permitieron triangular los andlisis de
categorias arrojadas por el software NVIVO11: a.- “Comunicacién’, parte esencial
del trabgjo interdisciplinario, la cual consolida relaciones de respeto Yy
compromiso. b.- “Reunién”, instancia formal - presencial de reflexién Yy c-
“Disciplinas®, especialidades que permiten atender al paciente de manera
integral. Estas ideas permiten concluir que el trabajo interdisciplinario requiere el
establecimiento de sistemas de comunicacién entre las especialidades, para
entregar un servicio integral y de calidad.

Palabras claves: Interdisciplinar; trabajo interdisciplinario; comunicacion,
Psicopedagogia; Psicologia.

ABSTRACT

Given the need to establish links between the disciplines participating in the
CEPS, it was decided to address the situation Jointly, with the aim of
characterizing interdisciplinary work. It was used the interpretative paradigm as
research methodology, with a qualitative approach based on the analysis of the
information discourse obtained through surveys and a Focus Group, whose
central theme was to know the characteristics that the specialties  of
Psychopedagogy and Psychology consider pertinent to an interdisciplinary work
approach. Crosswise, the non-participant observations registered in a field
notebook, allowed to triangulate the categories analyzes thrown by the software
NVIVO11: a.- "Communication”, an essential part of the interdisciplinary work,
which consolidates relations of respect and commitment. b.- "Meeting", formal -
face-to-face reflection. instance and c.- "Disciplines”, specialties that allow to
attend the patient in an integral manner. These ideas allow us to conclude that
the interdisciplinary work requires the establishment of communication systems
between the specialties, to deliver an integral and quality service.

Key words: Interdisciplinary; interdisciplinary  work;  communication;
Psychopedagogy; Psychology



CONCLUSIONES ALCANCES Y LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION
Concluszones

| A partar del proceso de investigacidon realizado en el Centro de
wrai‘ct‘ﬁ:ats Sociales CEPS de la escuela Juridicas Sociales de la
it -Un1ver31dad Vifia del Mar, se logré identificar el grado de conocimiento
sobre el quehacer de la carrera de Psicopedagogia que presentaban los
estudiantes de Psicologia, el cual dio inicio a la aplicacién de
instrumentos de investigacién, validados por jueces expertos, que
arrojaron datos relevantes para conocer las percepciones del trabajo

interdisciplinario entre psicélogos y psicopedagogos.

Seglin lo anteriormente mencionado, se pudo identificar y profundizar
en el grado de conocimiento que poseen los estudiantes de psicologia del
CEPS con respecto a la disciplina de Psicopedagogia, quienes

enunciaron desconocer en su totalidad la lahor de la profesion o conocer

parcialmente el quehacer del psicopedagogo en los diversos ambitos de

accién en el que éste participa.

Asimismo, este seminario permitié conocer cuéles serian las acciones
acordes al area tematica de asesoramiento psicopedagogico, declaradas
en el perfil de egreso de la carrera Psicopedagogia, factibles de realizar
en el Centro de Practicas Sociales CEPS. Estas tienen directa relacién
con la potenciacion de los aprendizajes en el proceso de formacién
profesional a nivel de estudiantes de Psicologia y Psicopedagogia, la
atencion a la diversidad de forma interdisciplinar a nivel de usuarios N

la accion psicopedagdgica en contextos no formales.

Respecto a la valorizacion del quehacer del psicopedagogo, ésta fue en
aumento tras conocer las principales acciones en las que éste participa,

las cuales son de aporte y complemento en el trabajo del estudiante de




Psicologia, quienes manifiestan que al trabajar de forma conjunta se
produce un “enriguecimiento en el aprendizaje de los estudiantes de
ambas disciplinas”, lo que favorece poder crear instancias que a futuro
permitan entregar un servicio integral y de calidad a los usuarios del
CEPS.

Por otra parte, la informacion recaba, permitid conocer las
caracteristicas del trabajo interdisciplinaric que ambas disciplinas
consideran ideales para trabajar de forma conjunta en el contexto del
CEPS y, de esta forma, describir lo que piensan los actores sociales en

este escenario:;



By .. VEn primer lugar , la comunicacién como parte esencial del trabajo
‘ U 'as caracteristicas principales deben ser la efectividad y la
lasreldciones de respeto v compromiso entre ambas

iveheia y al momento de atender a un paciente.

oar :chcabIéfcer reuniones de carédcter presencial como

.debe ser de reﬂean sobre la informacion

un caso espec:1ﬁco. De este modo, los estudiantes

lagogl “‘_podré'm llegar a los acuerdos y objetivos

para abordar:al-pamente de forma ética y responsable, es por ello
' gl re’ crear ‘un’ protocolo de aténcion interdisciplinario, donde cada
i_e_da:-aportar en la creacion estableciendo los pasos a seguir segiin

nbitos de aceion.

, En. tercer Iugar, que las disciplinas en CEPS atnen su lenguaje para
al'jf"::: iﬁ'e{cierite' como un ser integral, lo que permitird entregar
onesclaras (;iue den respuestas a sus reales necesidades. Dentro de
xto,esuna ventaja evidente el que las disciplinas estén al servicio del

e'ert un solo lugar, ya que al realizar un proceso de atencién integral se

- : ualizar al sujeto de forma global.

’Ifodoklo antes mencionado, reafirma la hipétesis de trabajo planteada
i estzgacxon de manera inicial, debido a que el analisis de los resultados
S vestlgétcmn arrOJo que el trabajo interdisciplinario requiere como parte
i:_j-'_*;'esenmal de la existencia de la comunicacién efectiva, la cual permite establecer
” ""ﬁ'-f“;.re‘la_czone_s de compromiso y respeto, que facilitan la atencién integral de cada
paciente a través de la creacién de un protocolo de funcionamiento con

'a'cuerdos'y objétivos claros, mediante la articulacién de los aportes de cada

disciplina.



Alcances

Esta investigacién crea conciencia sobre la importancia de establecer
equipos de trabajo interdisciplinarios en los centros de practicas
sociales de las universidades, ya que de esta forma adquieren un
caracter formativo, debido a que, entregan a los futuros profesionales
conocimientos basicos para insertarse en estos equipos, ademas de una
experiencia previa de aprendizaje, lo cual es de primera necesidad en
aquellos que realicen atencién a pacientes que requieren de mas de un

especialista para abordar sus necesidades.

Por otra parte, los modelos de trabajo interdisciplinarios hoy en dia
son una tendencia para atender a diversidad, por lo que como
psicopedagogos es necesario que conocer a cabalidad como es que estos
se llevan a cabo y también cémo es que se implementan en contextos
donde esta metodologia no existe. Para de esta forma poder crear nuevos

espacios tanto de investigacion como de atencién.

En otro orden de ideas, esta investigacién procura ser de utﬂidad
para apoyar los procesos formativos durante las practicas le cual
permitird dar a conocer el rol psicopedagogico en los distintos ambitos
de accién y ampliar la participacién de la carrera de psicopedagogia en

otras escuelas Universidad Vifia del Mar.



~‘Proyecciones

B A-p&ftiff"délfﬁéiﬁéjo*re'éiiza'dbi-‘en' ;és”ée-'s'eminario es posible:

En primer lugar, disefiar un modelo de trabajo interdisciplinario que

contemple las visiones de las disciplinas de Psicologia ¥y

s Psicopedagogia.

En segundo lugar, crear e implementar de forma conjunta un

i protocolo de funcionamiento interdisciplinar que considere las
acciones correspondientes a la atencién que brinda cada disciplina y
que permita establecer acuerdos y objetivos claros que posibiliten un

proceso de atencion integral.

En tercer lugar, facilitar la creacién de instancias de comunicacién

por medio de reuniones presenciales-formales que posibiliten el
desarrollo de reflexiones entre ambas disciplinas de manera

conjunta sobre los casos en estudio.

Por ultimo, profundizar el trabajo interdisciplinario en el Centro de
Practicas Sociales CEPS de la escuela Juridicas Sociales de la
Universidad Vifia del Mar, a través de wun asesoramiento

" psicopedagégico que consideré los factores limitantes evidenciados

en este seminario con el propdsito de que se generen medidas

— mitigatorias que faciliten ésta accién




&c‘ﬁsf-z-r,-;é:bténidos durante el proceso de

cipal 11m1ta01on ‘que. se puedo observar esta

9 el se desarrollo el seminario el cual estuvo

'.dii:igido 1n101almente hama un . modelo basado en acciones

_'ps1copedagoglcas y no en asesorammnto psxcopedagogzco que hubiera

sido el .ideal, sin embargo deb1do a la falta. de conocimiento del
quehacer de la disciplina de Psicopedagogia'por'parté de los estudiantes
de Psicologia del Centro de Practicas Sociales CEPS, en conjunto con la

falta de disponibilidad horaria, dificultaron su implementacion.
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GLOSARIO

Disciplina Psicopedagogica:

Es la-temética de-estudio e investigacion del saber humano que tiene come fin analizar

S 7 os ‘comportamientos de éste, que estan presentes en todas las etapas de la vida.

o Asimismoy ‘é"sta-' surge desde las areas de estudio psicolégicas que abordan el estudio de

" fog ‘fenémenos-de orden psicoldgicos implicitos en el aprendizaje v en el drea de la
o _peiiégégia,i‘--las metodologias involucradas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
j:dél_ﬁr‘_tef

By iﬁ!ﬁ:-récurso para la investigacion que recopila toda la informacién acumulada sobre
un tema en especifico, con ¢l fin de evitar el plagio involuntario de ideas gue tengan
.. telacion con éste,

Disetio de Investigacién:

™ Es.un plan o modelo de trabajo tedrico y metodoldgico que se va a seguir durante el
,.'.d'es'azrbllo de la investigacién, se construye sobre una pauta dinamica que contribuye a
e ‘Vziigcer.de la investigacién un proceso méas sistematico y menos aleatorio, esto quiere
.. decir que, durante el transcufso de la investigacidn, se pueden modificar algunos de
. los aspectos planteados inicialmente.

:M‘éftﬂdbiogia de la Investigacion:

. Es una herramienta tedrico-practica para la solucién de diversas problematicas, el

estudio de un fendmeno y sus variables o hechos. Asimismo, permite fomentar el

desarrollo intelectual a través de la investigacion sistematica de la realidad tratando de

encontrar, demostrar o refutar informacién que aporte un nuevo conocimiento.
Investigacién no Aplicada:

- También conocida como pura o basica, tiene como finalidad ampliar y profundizar el

" -conocimiento de la realidad. Busca el conocimiento por el conccimiento mismo, mas

o o - " alli de sus posibles aplicaciones practicas. Su propésito sera el de obtener

R A “ ‘generalizaciones cada vez mayores (hipotesis, leyes, teorias). No obstante, carece de
: -aplicacion inmediata. '



Investigacion Aplicada: -+ -

Tambxen conoc1da como practtca 0 empirica, propone transformar el conocimiento
puro en conocnmento utﬂ temendo por finalidad la blsqueda y consolidacién del

saber y la aphcamon de Ios conocumentos ‘para el enriquecimiento del patrimonio
cultural. Asnmsmo, depende de los avances v de los resultados de una investigacién no
aplicada. (Ampha y‘profundma el conocimiento de la realidad).

Pericia:

Es de origen latin “iaeritia” el cual se refiere a la habilidad, experiencia o conocimiento

que una persona exhibe sobre una ciencia, disciplina o actividad.
Conceptualizacién en una investigacion:

Se refiere al proceso de representacién de las ideas abstractas o conceptos de un tema
que una persona conoce. En una investigacién implica una serie de elementos que
incluyen los principales términos conceptuales del objeto de estudio, donde deben ser
objetivos y precisos. El investigador debe generar un procese de construccion

intelectual que explique con claridad los términos que utiliza en la investigacion.

Variable independiente;

Es €l fenémeno el cual se va a evaluar su capacidad de influir, incidir o afectar en otras
variables.

Variable dependiente:

Se refiere al fenémeno que se intenta explicar v que sera objeto de estudio a lo largo de
la investigacion, el cual llega a sufrir cambios por los sujetos, debido a la consecuencia
de la manipulacion de la variable independiente.

Axiologia:

De origen griego de los términos axios {valor} vy logos {estudio o teoria) que significa
teoria del valor. Es parte de la rama de la filosofia que tiene como objeto de estudio la
naturaleza o esencia los valores y de los juicios de valor que puede realizar una
persona tanto los valores positivos como los negativos.



Macrosistemag Educativos:

la coherencia que existe o podria existir entre los diversos sistemas

- cosistema) de una misma cultura en un contexto en la que se

upersena y.su entorno.

€l mmechato que € :desa.rrolla la Jpersena, conformade por la

los co 'paneros el espamo fisico y social donde

vidades educatwas. Al acmar en un espacio especifico del centro

'_roducen mteraccmnes que generan los procesos de ensefiar y

12 Yiixta "-":pﬁe'stéts:

- Se refiere a-los comportamientos o actitudes de las disciplinas, donde respetan

.:lag replas, las leyes y normas dentro de un contexto especifico, se reconoce esta

:* forma de relacionarse como complementaria.



Experiencia 2017

'a' Ia mterdmcaphna generada en este afio académico, se
7‘act:1vzdad que se reahzo el primer semestre entre las

. _. o partlc1pantes

los. _testlmomos de las estudlantes sobre la interdisciplina se

En' cuanto a . nuestra experzencza podemos mencionar gue en C.E.P.S

m IR aprendzmos mucho del trabajo interdisciplinario, donde no sélo trabajamos con
el o personas dzferentes, Sino. que de disciplinas también, tuvimos gue complementar el
' ' o frabajo para; poder llegar a un solo fin, considerando todas las opiniones totalmente
sty | vdlidas, las cuales’ se fueron complementando con otras, obteniendo un buen
Py resultado

'i=* Ademds del trabajo interdisciplinario trabajamos en terreno con una
— psicopedagoga, que si bien es cierto anteriormente habiamos trabajado con una en
i ' prdctica, jamds habiamos tenido la oportunidad de acercarnos y resolver dudas
, que teniamos en esos momentos, gracias a las reuniones de equipo semanalmente,
e la atencién de usuarios Y los talleres realizados, estos se pudieron lograr con
mayor facilidad y conocimiento.

iy El trabajo en terreno antes mencionado de llevé a cabo en el colegio “Camilo
-, Henriquez de Quilpué®, donde en primera instancia verificamos en terreno cuales
{ “_ eran los requerimientos del colegio; esta verificacion se hizo a través del
_:‘ levantamiento de informacién escala Likert, donde pudimos evidenciar que lo que
necesitaban los docentes del colegio era un taller de autocuidado e informacicn
respecto a las Necesidades Educativas Especiales, para ello se organizaron 4
: sesiones de 1 ahora aproximadamente cada una donde se integraron ambas
disciplinas (psicologia y psicopedagogia) cada sesion previamente planificada con
.;'-
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las profesoras guta. Al finalizar el taller se realiz0 un post- test donde se
evidenciaron cambios positivos en el establecimiento,

Cabe destacar que todo el equipo de trabajo de C.E.P.S en conjunto, son un

. gran grupo humano, que logran apoyar todo el aprendizaje de los alumnos que se

encuentran en prdctica. ..

Deyanira Altamirano — Andrea Castillo -Gabriela Ojeda

Practicantes de Psicopedagogia
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Documentos de apoyo para estudiantes en relacién a
modelos de accion psicopedagégica
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LA EVALUACION PSICOPEDAGOGICA:Un modelo interactivo y centrado en el
" curticulo’ Dr.  Climent  Giné Giné Universidad Oberta de Catalunya

1. INTRODUCCION

Es un honor para mi para la Universjtst Oberta de Catalunya, donde presto mis
servicios, haber sido invitado a participar en este PRIMER CONGRESO
IBEROAMERICANO DE EDUCAC1ON ESPECIAL y quisiera agradecer a las
autoridades ministeriales y a la Asociacién Nacional de Educadores Diferenciales
de Chile su iniciativa,

El tema que me corresponde desarrollar tiene que ver con uno de los aspectos de
mayor trascendencia en el proceso educativo, como es la evaluacidén de las
necesidades educativas del alumnado, en la medida en que su resultado
compromete la actuacion posterior; es decir la toma de decisiones respecto a la
naturaleza de la oferta educativa que va a proporcionarse al alumno y al tipo de
ayudas que se le facilitaran a lo largo de su educacién.

Asi pues, en primer lugar, se propone un modelo educativo para el andlisis y
conceptualizacion de las dificultades que presentan los alumnos a lo targo de su
desarrollo, en cuyo marco surge el concepto de necesidades educativas
especiales. Dicho modelo educativo tiene unas claras implicancias en la toma de
decisiones que afectan el proceso de evaluacién psicopedagbgica v a la
orientacion y contenido de Ia respuesta educativa.

En segundo lugar, se ofrece y justifica una concepcion interactiva y contextual de
la evaluacién psicopedagégica y se analizan algunas consecuencias de este
enfoque en la practica profesional en este campo, En efecto, la investigacion de
los Gitimos afios ha puesto de manifiesto la importancia de los contextos en el
desarrollo de Ias personas, se considera que el aprendizaje es fruto de la
interaccion del individuo con los adultos y companieros significativos a fravés de
tas oportunidades y experiencias que, fundamentalmente, la familia y la escuela
brindan a los nifios y nifias. En consecuencia la evaluacion no puede limifarse al
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sujeto, como cominmente vienen haciéndose, sino que debe extenderse a k>s

‘distintfos ambitos de desarrollc. Desde esta perspectiva, la evaluacion
psicopedagdgica adquiere pleno sentido cuando, mas alld de las condiciones

'Primer Congreso beroamericano de Educacién Especial, Ministerio de Educacidn, Chile.

Vifia del Mar, 21 al 23 de Agosto de 1996.

particulares de un sujefo determinado, se orienta a la mejora de las condiciones
del proceso de ensefianza y aprendizaje y a [a identificaciéon de los apoyos
necesarios para facilitar el progreso arménico del alumnado.

Una de las formas de apoyo mas comun al proceso de escolarizacién de los
alumnos con necesidades educativas especiales es el ajuste de la respuesta
educativa mediante la adaptacién del curricular. En |2 tercera y (itima parte de
este capitulo se ofrecen algunas orientaciones para ia foma de decisiones en este
campo.

2. LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES: IMPLICACIONES PARA LA
EVALUACION y PARA LA EDUCACION

La utilizacion del término "necesidades educativas especiales" se ha ido extendiendo
en nuestro pais en los dltimos afios, sobretodo a partir de que la LOGSE
consagrara este concepto, aunque justo es reconocer gue no siempre se le
atribuye un significado univoco.

En ocasiones puede parecer un eufemismo que se utiliza para referirse a alguien
con algin tipo de déficit; otras veces simplemente se utiliza este término como
puro substituto de otros calificativos usados anteriormente (disminuido, deficiente).
Lo cierto es que a menudo se procede a una mera substitucién lingiistica sin
modificar fa representacion mental del objeto de estudio; en definitiva sin
apercibimos de que, tras el concepto, se proyecta el profundo cambio de un
modelo centrado en el individuo (en el déficit) a ofro de naturaleza educativa,
basado en las ayudas de tipo personal, curricular o material que determinados

alumnos precisan, ya sea de forma temporal o permanente, para acceder a los
fines de la educacion.

Quizas convenga recordar que el concepto de necesidades educativas especiales
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L fue introducido en Europa por el Warnorck Report (informe elaborado por un
SR comité de expertos en el afo 1978 por encargo del Parlamento del Reino Unido).
[En este informe se definen las necesidades educativas en los siguientes términos:
"si existe acuerdo entre los objetivos de Ia educacion, enfonces la necesidad
educativa se establece en términos de aquello que es esencial para la
consecucion de dichos objetivos... "Y mas adelante: "... las necesidades
educativas de cada uno le son especificos: son aquello que necesita si se desea
que, individualmente, progrese. Por tanto el Comité contempla las necesidades

educativas conformando, en lineas generales, un continuum” (Warnorck Report,
1878).

Desde esta perspectiva todos los alumnos tienen necesidades educativas y [a
respuesta a dichas necesidades en el marco escolar se identifica con la respuesta
a la diversidad presente en todo grupo humano ante el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Sucede, sin embargo, que para que determinados alumnos puedan
progresar van a requerir ademas

tnos medios poco frecuentes ¥ en cierto modo distintos a los de sSus compafieros
de clases; es por esta razén que a las necesidades de estos alumnos se las
conoce como especiales dado gue no son comunes al resto de companferos,

El concepto de necesidades educativas especiales ha revolucionado en los
dltimos afios la atencién a los alumnos con alguna condicién personal de
discapacidad al facilitar gl transito de un modelo de atencion preocupado por gl
déficit y Ia categorizacion a otro modelo centrado en las ayudas que pueden
facilitar y estimular sy progreso, en definitiva, un modelo que confia en las

posibilidades de Ja educacion.

Detengamonos unos instantes en analizar algunos de los rasgos de este nuevo
concepto de necesidades educativas especiales asi como las consecuencias de

SU progresiva implantacion Y que han permitido e! cambio de modelo al que me
acabo de referir.

a} Lo que debe Preocupar al profesional no es prioritariamente profundizar en el
déficit, recrearse en las limitaciones del alumno, sino mds bien en sus
posibilidades; es decir en el tipo de ayudas que va a necesitar a lo largo de sy
desarrollo v, en el marco escolar, para el logro de las capacidades contempladas
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en los objetivos educativos.

b) Deja de tener sentido la categorizacion de los alumnos en base al déficit; debe
empezar a pensarse en términos de las exigencias que los distintos contextos de
- desarrolio plantean a las personas con condiciones de discapacidad y de los

medios necesarios para facilitar su progreso. En definitiva, debemos evitar

establecer categorias ente los alumnos de acuerdo con sus condiciones

personales y centramos en las condiciones que afectan a su desarrollo personal y

que justifican la provisién de determinadas medidas especificas.

¢) No es posible establecer una linea divisoria clara enire las necesidades
educativas comunes a todos los alumnos y las necesidades especiales; por otro
lado, no existe un alumno que Unicamente presente necesidades especiales.
Existe una amplia gama de necesidades comunes a todos los alumnos, por lo que
las ayudas especiales que precisan determinados alumnos tendran siempre un

caracter complementario, nunca substitutorio de los que puedan precisar como
cualquier otro nific o nifa.

d) Las necesidades educativas especiales pueden tener un caracter permanente o
transitorio, aunque siempre se nos muestran con un importante grado de
relatividad dado que su identificacion tiene fugar en un contexto determinado.

e) La identificacién de las necesidades educativas especiales de un alumno se
convierte , en el inicio de la determinacién de las actuaciones educativas

apropiadas, de los recursos personales y materiales que debemos proporcionarle
en orden a su crecimiento personal.

f) En consecuencia, las necesidades educativas de un alumno deben identificarse
en relacion al contexto escolar, es decir en base a las exigencias que la escuela le
plantea, por lo general, en tomo al curriculo.

Histéricamente no ha sido facil para los profesionales aprender a conceptualizar y
a operar en base a un modelo plenamente educativo, en el que priman las
necesidades por encima de las "patologfas"; y menos en determinados ambitos
donde el modelo clinico centrado, y a menudo limitado, en el individuo goza de
una amplia y reconocida tradicién. Incluso en la actualidad es facil detectar
discursos sobre necesidades educativas especiales en base a enfoques vy
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planteamientos:basados exclusivamente en el individuo,

No se tra ) ncaso— .‘d_e\ ignorar las dificultades del individuo, ni el posible
- origen orgénico.de éstas: o imp rtante.es entender que el desarrollo de! individuo
‘no f ‘  tales condiciones personales sino a partir de
f.gﬁ,_?d@[tds\.jy.compaﬁeros a través de las
)-que se le faciliten. . —

Eni definitiva, la aceptacion del r_ndci_'é'l_é")_ﬁ}@dq&éfi'\"/éfciu_fe":g_s_é';pro'pone supone desechar

- la idea de que el ‘origen de las ;-;S:cié-ible'?s'aific,u'ltadééT‘Le"d'U'ééx_tiv.aé‘ del alumnado,

 incluidos aquelios a los que se atribuyen necesidades “educativas especiales,

reside exclusivamente en si mismo y, por tanto, reforzar la conviceion de que se
debe dar mayor importancia a las condiciones sociales y educativas.

Estas condiciones sociales y educativas, a la postre, se sittian en el punto de mira
de cualquier iniciativa tendiente a la identificacion de las necesidades especiales
i del alumno.

3. LA EVALUACION PSICOPEDAGOGICA

3. 1 Hacia una concepcién interactiva y contextual de la evaluacion psicopedagdgica.

Si se admite que el proceso de desarrollo, y por tanto de aprendizaje, es fruto de
'a interaccion del individuo (con su equipo bioldgico de base y con historia
g personal) con los adultos y compafieros significativos en los diversos contextos de
vida (familia, escuela, sociedad) habremos de convenir que la valoracién de los

posibles trastornos y problemas que aparezcan a lo largo del proceso de
desarroilo habra de tener en cuenta

todas las diferentes variables que intervienen, estableciendo una clara diferencia
con otras practicas evaluativos (diagndsticas) que Unicamente se ceniran en la
Pcias, valoracién del sujeto.

Probablemente no éste de mas recordar que en los Ultimos atlas es facil detectar

una amplia coincidencia en numerosos autores (Schaffer, 1977 y 1998: Bruner,
1977,

Bronfenbrenner, 1987, Werts~1 1979 y 1988, Kaye, 1986, Rogoff, 1990) al sefialar
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la naturaleza social del desarrollo humano, en el sentido de que éste tiene lugar en
el ambito de las relaciones personales en el marco de un contexto determinado;
como afirma Marti (1994) en un trabajo reciente, se abandonan, en consecuencia,
posiciones centradas en el individuo y que conciben el desarrollo principalmente
como un -viaje solitario recogiendo la metafora de Bruner (1988), y también
aquéllas otras que, aln reconociendo la importancia del contexto en el desarrolio,
consideran al individuo y al contexto como las entidades independientes que
mutuamente se condicionan la influencia de Vigotsky (1981), y en particular de su
concepcidn del desarrollo, es meridiana en la conformacién de una linea de
pensamiento en fales autores y en muchos otros que es imposible citar aqui- que
tiene muchos elementos en comin aunque pueden ! observarse diferentes
sensibilidades y tomas de posicion que les lleva a enfatizar de manera diferente el
peso de las diferentes variables que intervienen.

De acuerdo con la obra de Vigotsky, el desarrollo humano es visto como una
actividad sociai en la que los nifios y nifias toman parte en acciones de naturaleza
cultural que se sitian mas aild de su competencia a través de la ayuda de los
adultos o de compafieros mas experimentados.

Esta nafuraleza interactiva y contextual de! desarrollo tiene también otra
consecuencia que no puede olvidarse. No es suficiente con identificar las posible
variantes que pueden ayudar a explicar el problema sino que la solucién pasa
también por modificar las condiciones del entorno en forma que incidan
favorablemente en el progreso de los alumnos las dificultades vy los trastornos de
los alumnos no son independientes de las experiencias que se les brindan en casa
y en la escuela ni de las ayudas que se les facilitan.

Asi pues la evaluacién psicopedagogica ha de proporcionar informacién relevante
para orientar la direccion de los cambios que han de producirse a fin de favorecer
el adecuado desarrolio de los alumnos y la mejora de la institucion escolar.

Desde esta perspectiva se puede definir la evaluacién psicopedagogica como un
proceso de recogida y andlisis de informacion relevante, relativa a los distintos
elementos que intervienen en el proceso de ensefianza y aprendizaje, para
identificar las necesidades educativas de determinados alumnos o alumnas, que
presentan dificultades en su desarrolio personal o desajustes respecto al curriculo
escolar por diferentes causas y fundamentar las decisiones respecto a la
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- propuesta curricular y el tipo de ayudas que precisan para progresar en el

desarrollo de las distintas capacidades. Detengdmonos un momento en el analisis
y consecuencias de la definicion que se propone.

é), Se trata de un proceso de recogida y analisis de informacién relevante; la

evaluacion psicopedagégica no puede quedar. restringida a un acto puntual. Por
sofisticados que

sean los instrumentos utilizados, ni a la suma de diversas exploraciones en un
mismeo periodo de tiempo.

b) Ha de contempliar a los distintos elementos que intervienen en el proceso de

ensefianza y aprendizaje; es decir, el propio alumno, el contexto escolar (auia e
institucion) y el contexto familiar.

¢) La informacion recogida ha de permitir identificar las necesidades educativas de
los alumnos. La finalidad mas importante de la evaluacion psicopedagogica no es
la de clasificar a los alumnos en diferentes categorias diagnésticas y hacer una
prediccién, sobre su posible rendimiento, sino orientar el proceso de toma de
decisiones sobre el tipo de respuesta educativa que precisa el alumno para
favorecer su adecuado desarrollo personal. En otras palabras, la evaluacion
psicopedagdgica ha de servir para orientar el proceso educativo en su conjunto,
facilitando la tarea del profesorado que trabaja cotidianamente con el alumno.

d) Una evaluacion centrada solamente en el andlisis descontextualizado y
normativo de las capacidades del alumno, o de los niveles de afectacion o
pérdida y concebida como una tarea como una tarea exclusiva del especialista, se
revela como claramente insuficiente. La multidisciplinariedad se nos muestra, pues,
como una condicién indispensable del modelo de evaluacidén que se propone; en
la medida en que los agentes que intervienen en los distintos contextos, y en
particular en el proceso de ensefianza y aprendizaje, son diferentes; todos ellos
han de tener un papel relevante en el proceso de evaluacién. Si la informacion
debe recogerse en las situaciones de aprendizaje, en el aula, el profesor pasa a
ocupar un papel de primer orden en el proceso de evaluacion y, ademas, sera
quién vaya a responsabilizarse de las distinfas medidas de apoyo que
eventualmente puedan considerarse necesarias.
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e) La evaluacién psicopedagodgica, en definitiva, ha de proporcionar informacion
relevante para conocer en profundidad las necesidades del alumno asi como su
contexto escolar, familiar y -en su caso- social, y para fundamentar/justificar la
‘necesidades de introducir cambios en la oferta educativa y, en su caso, la toma de
medidas de caracter extraordinario. Dicha informacion debe obtenerse, en
consecuencia, de la evaluacion de los aspectos que se sefialan a continuacion;

v'La interaccion entre el profesor y los contenidos de aprendizaje; es decir las
practicas educativa en el aula. Supone evaluar fundamentalmente la naturaleza de
la propuesta curricular, o sea las programaciones del aula; el equilibrio entre las
distintas capacidades y los distintos tipos de contenido; la secuenciacién; la
metodologia; y los criterios de evaluacién,

v'La interaccion del alumno con el profesor, los compafieros y los contenidos de

aprendizaje supone evaluar tanto la tarea docente, en sentido amplio, como las
ayudas que el profesor presta a los alumnos vy la relacion personal y afectiva que
se establece entre el profesor y el grupo; esta relacién resulta critica para el
equilibrio emocional y la formacién del autoconcepto de los alumnos y alumnas.

v'Los contextos de desarrollo; la familia y el centro escolar. En este Gltimo caso,
interesa tanto la dimension institucional del centro como el aula, como escenario
en el que tienen lugar las interacciones del alumno con los profesores, los
compafieros y los contenidos de aprendizaje.

3.2 El proceso de identificacion de las necesidades educativas especiales de los
alumnos; ‘ambitos que explorar.

De acuerdo con lo sefialado en el punto anterior, el proceso de identificacion de
las necesidades educativas especiales de los alumnos ha de contemplar fanto el
propic individuo, con su equipo biologice de base y su historia personal de relacién
con el medio, como a los diversos contextos de desarrollo de los alumnos y
alumnas, y sobretodo a la relacién que se establece entre ellos.

Interesa, pues, explorar las condiciones personales del alumno, la naturaleza de
las experiencias que se le brindan, fundamentalmente en el ambito familiar y
escolar, a pariir de la interaccién con los adultos y comparieros significativos en
estos contextos y con los elementos materiales presentes.
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- Se advierte faciimente que en el modelo de evaluacién que se propone prima la
‘metodologia observacional y cualitativa por encima de otros enfoques. Sin
"lemba'rgo, justo es reconocer que uno de los problemas mas importantes de este

enfoque es la ausencia de categorias interactivas y de investigacion suficiente en
‘este campo. Asi pues, aunque algunos de los procedimientos que se sugieren
localizan la atencién prioritaria mente en uno u otro de los polos de la interaccion,
siempre debe relacionarse la informacion obtenida en uno de ellos respecto del
otro. Es decir, la informacién realmente relevante es ia que da cuenta de la
relacion entre las caracteristicas del sujeto y las de los contextos donde éste se
desarrolla. Por ejemplo, conocer bien algunas de las : caracteristicas del alumno
(retraso importante en la aparicién del lenguaje oral) sin relacionarla con el entorno
familiar y escolar (oportunidades que se le han facilitado: la calidad de la relacion
afectiva) resultard una informacién pobre, sesgada y, sobre todo, indtil para el
disefio de la respuesta educativa.

La presencia de esta dificultad no debiera ser excusa para abonar el uso de
meétodos € instrumentos de evaluacién de corte clinico y centrados exclusivamente
en el individuo; més bien habria de convertirse en acicate de un nimero mayor de
iniciativas en este campo que permitan a medio plazo consolidar y contrastar

- aproximaciones alternativas. De todas maneras, conviene insistir en que ademas

de los instrumentos que

eventualmente puedan utilizarse, lo importante es el marco conceptual (el modelo

de evaluacién) a partir del cual se disefian los instrumentos y se analizan los
resultados.

3.2.1 El alumno y la alumna como dmbito de la evaluacién psicopedagégica.

El objetivo es conocer en qué medida las condiciones personales del alumno,
incluidas las asociadas a algun tipo de discapacidad, pueden afectar a su proceso
de desarrollo y, por tanto, a su aprendizaje; es decir, como inciden en sus
posibilidades de relacién con los adultos, los compafieros y los contenidos de
aprendizaje. Aspectos como el nivel de competencias del alumno; su
autoconcepto; las caracteristicas y gravedad de una posible discapacidad; Ia
existencia de otros trastornos asociadas y/o de problemas de salud; o bien sus

experiencias tempranas en el marco familiar 0 en la escuela pueden ser
indicadores sumamente (tiles.
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La exploracion habria de incluir estas dos dimensiones;

1 Aspectos referidos al grado de desarrolio alcanzado (en relacién a todas las
capacidades cognitivas, motrices , de equilibrio personal y en todas las areas),

2, Condiciones personales de discapacidad (se incluyen aspectos fisicos,
biolégicos y de salud).

FPor lo que respecta a la primera dimension es necesario explorar la interaccién del
alumno con los contenidos y materiales de aprendizaje, con los profesores y con
sus compafieros; el analisis debe centrarse en la naturaleza de las demandas del
medio escolar, reflejadas en el curriculo, en relacion con las caracteristicas del
alumnado. De esta manera serd mas facil identificar el tipo de ayudas que va a
requerir a lo largo de su escolarizacion.

a) Nivel de competencia curricular; puntos fuertes y débiles del alumno en cada una
de las areas del curriculo que le corresponda y referidas a los cinco tipos de
capacidades y a los tres tipos de contenidos.

v'Cognitivas o intelectuales v'Motrices v'De equilibrio personal o afectivas v De
relacion interpersonal v'De actuacién e insercién social

b} Ritmo y estilo de aprendizaje; resulta importante saber cémo aprende y cémo se

maneja; las caracteristicas individuales que definen la forma en que se enfrenta a
las tareas escolares, sus preferencias, intereses...; se trataria de una combinacion
de procesos cognitivos, motivacionales, afectivos..

La informacion respecto de los niveles de competencia y del tipo vy grado de
conocimiento que manifiesta el alumno en relacion con la propuesta curricutar, y
también respecto de la forma en que aprende, resulta indispensable para tomar
decisiones en cuanto a las ayudas necesarias para facilitar su progreso personal y
academico, tanto si éstas se refieren a procedimientos metodoldgicos, alternativas
organizativas o incluso a modificaciones de la propuesta curricular.

3. En cuanto a la segunda dimension, lo que interesa conocer son las condiciones
personales de discapacidad y cémo pueden afectar el aprendizaje. Los alumnos
con necesidades educativas especiales derivadas de discapacidades sensoriales,
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“- motoras, psiquicas... presentan una serie de peculiaridades que inciden en su
- “proceso de desarrollo personal y que es preciso conocer en profundidad para

ajustar la respuesta educativa y proporcionarles las ayudas necesarias. Los
aspectos a tener en cuenta son:

v'Naturaleza de la discapacidad motora, sensorial y/o mental ¥ su incidencia en el
aprendizaje. Por ejemplo, la evaluacion de la movilidad y la comunicacién en los
alumnos con discapacidad motriz con objeto de identificar las ayudas técnicas mas
adecuadas, o bien la evaluacién de las caracteristicas comunicativo-lingiisticas en
los alumnos sordos a si como el grado de pérdida.

v'Aspectos etiologicos ¥, en su caso, neurolégicos. v Aspectos de salud condiciones de
salud/enfermedad; higiene: habitos alimenticios.,.

A diferencia de los modelos mas clinicos, no Interesa profundizar en las
condiciones y naturaleza del déficit sino que el esfuerzo ha de dirigirse hacia la
identificacion de cémo estos factores condicionan el aprendizaje y, por tanto, de
que apoyos lo hacen merecedores.

3.2.2 El contexto escolar (aula y centro) como dmbito de evaluacion psicopedagogica.

Desde una concepcion interactiva del desarrollo, una adecuada evaluacion del
proceso de aprendizaje de un alumno exige tener en cuenta el conjunto de
experiencias a lo largo de su proceso de escolarizacion mediadas
fundamentalmente por determinadas variables que afectan al centro de su
conjunto y por los procesos de ensefianza que se llevan a cabo en el aula.

Se trata, en definitiva, de explorar, por un lado, en qué medida la existencia o no
de un

proyecto educativo compartido, de un proyecto curricular que tiene en cuenta fa
diversidad de los alumnos, de acuerdos que afectan a la organizacién y ala
metodologia, etc. pueden afectar a la calidad de la ensefianza que recibe el
alumno: y, por otro, los procesos de ensefianza que se llevan a cabo en el aula; la
relacion del profesor con los contenidos y con el alumno, asi como también ia
relacién del alumno con sus comparieros.

Asi pues, por lo que respecta a la institucién escotar, deberan analizarse los
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aspectos institucionales mas relevantes para la respuesta educativa planteamiento
en relacién a como se atienden las diferencias individuales en el centro; como se
identifican las necesidades educativas: planteamientos en relacion a la
metodologia y a la evaluacion del alumnado; los criterios en base a los que se
distribuyen los espacios y los tiempos; el grado de trabajo cooperativo entre el
profesorado.

En cuanto al aula, como escenario donde discurren los procesos de ensefianza y
aprendizaje, debe tenerse presente, por un lado, el analisis de la practica
educativa (aspectos didacticos Y metodoldgicos; estrategias utilizadas;
mecanismos de ajuste a las caracteristicas y necesidades de los alumnos; tipos de
apoyo que se les facilitan) .

Por otro, las caracteristicas del aula, como su entorno fisico, y la relacién personal
que se establece entre el alumnado.

3.2.3 La familia como dmbito de evaluacidén psicopedagogica

La investigacién actual atribuye a la familia una responsabilidad decisiva en el
desarrollo de todas las personas, dado que se configura como el contexto basico
en el que tiene lugar la interaccion de los nifios y nifias con sus padres y
hermanos a través de la relacion afectiva y de las actividades y experiencias que
éstos les proporcionan. Como afirma Kaye (1988) "no hemos de confiar en
descubrir las explicaciones al desarrollo dentro del nifio; una parte de la
responsabilidad del desarrollo corresponde a los adultos que organizan las

experiencias de los nifios y que lea permiten estar activos en distintos tipos de
actividades.

El objetivo es, pues, conocer hasta donde sea posible, en qué medida las
condiciones de vida en el hogar y las practicas educativas familiares influyen en la
direccidén que toma el desarrolio de estos alumnos. Existen razones suficientes
que justifican la importancia de prestar atencion a la familia como contexto de
desarrollo, tanto en relacién a la valoracién de las necesidades como en la
panificacidén de la respuesta educativa.

En este campo es necesario obtener informacién sobre: a) El alumno en su
contexto familiar;
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v'Relaciones efectivas que mantienen con &l los diferentes componentes del
ndcleo familiar.

vExpectativas . .de.. la familia. vGrado de autonomia que se le
otorga v/ Respo ) "zdades que se le otorgan; participacion en tareas domesticas.
v Oportumda es/expe enc;las que se le brindan. v'Juego y ocio: participacion,
grado de iniciativa. bitos de h:glene y salud; habitos alimenticios; horarios
(dormlr) \/ Condlélohes y.__hab:tos de trabajo en casa.

b) el propio medio famlllar que’ puede favorecer o dificultar el desarrollo del
alumno : '

v'estructura familiar v'valores v'actitudes ante el déficit (aceptacion) v'Nivel y
calidad de la comunicacion v Condiciones fisicas. v Organizacion de la vida
cotidiana...

Los aspectos sefialados no agotan las posibilidades; de lo que se frata es de
analizar qué variables del entorno familiar pueden estar condicionando desarrollo

de los alumnos, con la finalidad de poder mejorar, si es el caso, las practicas
educativas familiares.

Para finalizar este apartado dedicado a la evaluacion psicopedagégica, conviene
recordar que no es suficiente con obtener informacién respecto de los tres ambitos
sefialados; lo realmente decisivo es ponerla en relacion en el marco de la
concepcion del desarrolio sefialado. Lo que le ocurre al nifio (Su progreso y sus
dificultades) no es independiente de las experiencias que le brindan en casa y en
el centro escolar; al contrario, el aprendizaje se construye a través de la
Interaccion que mantiene con los adultos y compafieros significativos en los
distintos contextos del desarrollo. Y es justamente en esta labor de interrelacionar
la informacién donde aparece como imprescindible el caracter interdisciplinario de
la evaluacion. La evaluacidn psicopedagdgica no es una cuestion reservada
exclusivamente a especialistas; todos los profesionales- y los padres deben
participar en el proceso, evidentemente en distinto grado. Pero es igualmente
cierto que aquellas personas que ocupan un lugar relevante en el proceso de
ensefanza y aprendizaje, participan también en la evaluacion

3.3. La identificacién de los apoyos necesarios a lo largo del proceso educativo, fin Gltimo
de la evaluacion psicopedagogica.
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8 tenemos en cuenta la naturaleza social del aprendizaje, habremos de convenir

“que la

evaluacion psicopedagdgica no puede quedar limitada a la descripcién y analisis
de las i caracteristicas individuales del sujeto; ni tampoco, aunque supone un paso
adelante decisivo, a establecer relaciones funcionales entre el nivel de desarrollio
de dicho sujeto y determinadas variables de sus contexios de desarrollo. La
evaluacioén psicopedagdgica ha de estar necesariamente orientada a identificar las
necesidades de los alumnos en términos de los grupos personales y materiales
necesarios para estimular su proceso de desarrollo.

Algunas razones justifican esta afirmacién. En primer lugar, debe tenerse presente
que el progreso del alumno no depende tanto de sus caracteristicas personales
cuanto de la | naturaleza de oportunidades y de las ayudas que se le ofrecen. En
consecuencia el tipo de apoyos que eventualmente se brindan a un alumno
adquiere un relieve especial. |

No estd de més recordar que, como afirma Coll (1990), en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, tan importante es el rol activo del alumno en la
construccion del conocimiento como el apoyo que le presta el profesor. En este
trabajo, Coll entiende la influencia educativa eficaz prestada por el profesor "en
términos de un ajuste constante y sostenido (de la ayuda a las vicisitudes del
proceso de construccion que lleva a cabo el alumno”. En este misma linea cabe
entender el concepto de "participacion guiada” introducido por Rogoff (1990); el
proceso de patticipacién guiada supone la participacion del alumno en actividades
culturalmente valoradas y la guia/direccién por parte del profesor. Ambas
aportaciones ofrecen el marco psicopedagégico adecuado para comprender, en
sentido amplio, y ubicar el concepto de apoyo.

El profesor, al disponer los escenarios en los que se concretaran las situaciones y
oportunidades para el aprendizaje de los alumnos y guiar su actividad, ejerce una
influencia decisiva; en este sentido habra de tener en cuenta necesariamente las
caracteristicas de los alumnos con objeto de ajustar la respuesta educativa; esta
labor de ajuste progresivo se realiza fundamentalmente mediante el aporte de los
apoyos adecuados que pueden concretarse de forma diversa Y que, en ocasiones,

pueden incluso precisar el concurso de elementos personales y materiales no
habituales en el aula.
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En segundo lugar, creo conveniente referirme a la nueva definicion de retraso
mental que propone la American Association on Mental Retardation (AAMR)
(Luckasson et al. 1992), por la importancia decisiva que concede a los apoyos en
el.proceso de desarrollo de las personas con retraso mental; aunque ciertamente

-su objetivo se centra en estas personas, consideramos que su aportacién es
‘igualmente de aplicacion a las personas con otra discapacidad o bien con

problemas de aprendizaje.

-De -acuerdo con Schalock et al. (1994) y Schalock (1995) el cambio mas

importante respecto a la anterior definicion (Grossman, 1983) estriba en
~ “¢onsiderar que el retraso mental no constituye un rasgo sustantivo y global de la
o ﬁefsonas sino que es, en cada

. ﬁ:ésd, una expresion del impacto funcional de la interaccion de la personas con
f '--I_i‘fﬁi{aciones intelectuales y en la conducta adaptativa con fas distintas variables
'('p.e_rsonaies y materiales) que conforman sus contextos de desarrollo. Asi pues, el
"-huevo paradigma considera el retraso mental como e! resultado de la interaccion

~-~de tres elementos clave: las capacidades de la persona, las caracteristicas del

. eriforno en el que se desarrolla, y los apoyos que se le facilitan para su

'_‘_Vfﬁn_ci_o.namiento en un momento determinado. Es decir, las limitaciones de una

" “personas, por ejemplo en el contexto del aula, van a depender no sélo de sus

- capacidades (afectadas en mayor o menor medida) sino de las exigencias del

. centro escolar concretadas fundamentaimente a través del curriculo y de los

o a'p_oyos que se le faciliten en el proceso de aprendizaje para hacer frente a tales

© . exigencias.

~ Coincidimos con Schalock et al. (1994) cuando afirma que lo realmente importante
~ es la creencia en que la prestacién razonable de los apoyos necesarios puede
" mejorar las capacidades de Ias personas con (retraso mental) alguna minusvalia,

lo.cual da cuenta de la importancia de los apoyo en la educacién de estos alumnos.

De lo dicho se desprende que, en el marco escolar, el tipo y el grado de apoyo que

debe prestarse al alumno viene postulado por la naturaleza de la oferta educativa,
fundamentalmente concretada a través del curriculo.

A modo de resumen, y en relacidn con el entorno escolar, la evaluacién
psicopedagogica de los alumnos habra de aportar informacion relevante que
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permita dar respuesta a las siguientes cuestiones:
a) necesidades educativas, condiciones del alumno y del contexto escolar

v'cudles son las necesidades educativas del alumno en términos de competencias
en relacion a los aprendizajes contemplados en el curriculum escolar.

vQué condiciones del alumno facilitan! dificultan el procesoc de
ensefianza/aprendizaje. v'Qué condiciones del contexto escolar (sobretodo e aula)
facilitan/dificultan el proceso de

ensefianza y aprendizaje (se incluyen los aspectos didacticos y metodolégicos). b)
qué tipo de actuaciones educativas se han de desempefiar en la escuela:

v'decision en cuanto a la escolarizaciéon (en un centro ordinaric © en un centro de
educacién especial).

v'Decision en cuanto a la respuesta curricular, que en funcion de las competencias
podria concretarse en una adaptacion del curriculo.

v'Decisién respecto a las ayudas/apoyos personales y/o materiales necesarios.
¢) qué tipo de actuaciones educativas se han de desempefiar en el ambito familiar.

La respuesta educativa a las necesidades de ios alumnos puede concretarse de
forma distinta; en ocasiones puede ser suficiente con algunas decisiones
organizativas, a nivel del centro, y metodolégicas en relacién con alguna drea
especifica; otras veces, sin embargo, puede conllevar una propuesta curricular
que se aparte de la de sus compafieros y que puede exigir la participacion de otro
profesor o especialista incluso en espacios y tiempos distintos.

Existe, pues, un amplio abanico de posibilidades de acuerdo con las
caracteristicas del alumno y las posibilidades de cada centro. En todo caso, la
toma de decisiones deberia obedecer a un doble criterio:

a) debe buscarse siempre el equilibric entre la busqueda de la maxima
normalizacién en las experiencias de aprendizaje que se ofrecen al alumnado y el
ajuste a las necesidades particulares; debe dejarse de lado posiciones
maximalistas, tanto aquéllas que ante la primera dificultad optan por sacar ai
alumno de la clase como aquellas otras que defienden a ultranza la permanencia
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del alumno en la clase con sus compafieros.

b) antes de tomar en consideracién medidas de carécter "extraordinario”, como
por ejemplo adaptar el curriculo o iniciar una atencion individual en alguna area es
necesario siempre agotar las medidas mas ordinarias.

“Por lo general, de todas maneras, los apoyos que se prestan al alumnado pueden
clasificarse en:

a) Personales. Se refieren a aquel tipo de apoyo que requiere la participacion de
otros profesionales distintos al profesorado ordinario.

b) Materiales tecnolégicos: se refieren a aquel tipo de apoyos que se basan en el
concurso de diversos medios materiales y/o tecnolégicos para facilitar el acceso
del alumnado a las experiencias propias del curriculo escolar.

¢) Organizativos: se incluyen en este apartado aque! tipo de apoyos basados en
un agrupamiento del alumnado y una organizacién del tiempo y de los espacios
distinto al habitual del centro.

d) Curriculares: se refieren fundamentaimente a cualquier tipo de adaptacion y/o
modificacién de los elementos prescriptitos del curriculo con objeto de ajusta la
propuesta curricular a las necesidades del alumnado.

Esta clasificacion de los apoyos esta tomada de un trabajo de Giné y Ruiz de
préxima aparicion; es conveniente recordar que muy a menudo en la practica
dichos apoyos se brindan de forma articulada.

4. LAS ADAPTACIONES DEL CURRICULO: UNA FORMA COMUN DE APOYO A
LOS ALUMNOS

Una de las formas mas frecuentes de apoyo a ios alumnos con necesidades
educativas especiales se ha venido concretando en los Gltimos afios a través de
las Adaptaciones Curriculares Individualizadas (ACI).

Ciertamente, sobre este tema caben enfoques diversos, complementarios y en
cierto modo diferenciados, dependiendo, entre otros factores, del concepto mismo

que se tenga. sobre las ACl y, en general, sobre lo que se ha dado en llamar
adaptacién curricular.
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Ante todo debe recordarse que el concepto de ACI surgidé como alternativa a unos
"Programas de Desarrollo Individual" (POI) basados en un "curriculo especial" o

diferenciado del general u ordinario, elaborado para algunos colectivos de

alumnos con discapacidades. Con las ACI se pretende, inicialmente, asumir las
medidas de "discriminacién positiva” para este alumnado a partir de lo establecido
en la LISMI (Ley de Integracion Social de los Minusvalidos, 1982), y llegar a un
punto de coherencia con otros principios como el de integracién escolar y de
utilizacion de los servicios normales o generales establecidos en este Ley.

En sintesis, en la actualidad se considera la AC| como una medida:

a) que contribuye a la formacidn personalizada de los alumnos y alumnas con
condiciones personales de excepcionalidad. b) Que persigue favorecer el maximo
logro de los objetivos generales de cada etapa educativa por parte del alumno/a al
cual se dirige, facilitando su participacion en los entornos escolares, sociales, etc,
generales u ordinarios.

c} Que constituye un apoyo decisivo para el progresc de dichos alumnos,
integrandose en el conjunto de las actuaciones educativas dirigidas al desarrofio
de todo el alumnado.

Esta concepcion de ACI integra los principios de personalizacion de la ensefianza,
que es aplicable a todo el alumnado, y los de normalizacién e integracidn,
especiaimente dirigidos a los alumnos con necesidades especiales.

Desde esta perspectiva las ACI, con independencia de su forma documental més
o menos formalizada, deberian cubrir dos objetives, Por una parte, concretar las
prioridades en relaciéon a determinados aprendizajes referidos a contenidos y
areas curriculares que se consideran criticos para facilitar al alumno/a el mayor
acceso posible a los objetivos generales de cada etapa. Y por otra parte, precisa
las formas y estrategias que se utilizaran para proporcionar al alumno, en la mayor
medida posible, experiencias educativas significativas en el contexto de las
actividades generales u ordinarias.

En resumen, y en otros términos, la elaboracidon de una ACI consistiria en
concretar decisiones sobre:

v'Las prioridades de la intervencion educativa para un determinado alumno en
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relacion a los elementos del ocurriculo general (incluidas sus posibles
modificaciones). '

¥'La participacion del alumno en las actividades generales, o en ofras actividades, -
en el contexto del centro docente, de acuerdo con las prioridades curriculares
~estimadas.

Se trataria, pues, de concretar un procesc de toma de decisiones que deberia
conducir a adecuar lo establecido en el curriculo general y en su desarrollo en el
centro docente, a las necesidades que el alumno presenta en orden al logro de los
objetivos generales de cada etapa educativa en el mayor grado posible.

A modo de propuesta, y con objeto de ejemplificar las dimensiones mas
importantes de dicho proceso de toma de decisiones, de acuerdo con el trabajo de
Giné y Ruiz antes citado, se sefialan a continuacion los siguientes aspectos:

1) En el contexto del Proyecto Educativo del Centro deben concretarse aquellas
medidas que posibiliten la atencion a la diversidad de necesidades del alumnado:
estas medidas incluyen aspectos referidos a ia formulacién de los objetivos, a la
seleccion de las actividades de ensefianza y aprendizaje, a la evaluacion, a la
coordinacién de los recursos.

2) De acuerdo con las necesidades de los alumnos, deben establecerse
prioridades personalizadas en relacion a las capacidades (contempladas en los
objetivos de la correspondiente etapa educativa), los objetivos generales vy los
contenidos de cada area curricular y, en su caso, la posible adicién de contenidos
que se consideren también prioritarios. En este sentido, el instrumento basico que
utilizar serfa el curricule de la etapa correspondiente, en base al cual se
formularian las prioridades mencionadas. La referencia al curriculo ordinario
permite orientar la intervencion educativa y se convierte en una garantia de
normalizacion en la seleccién de las experiencias de ensefianza y aprendizaje.

3) Deben preverse los posibles efectos de las prioridades establecidas y de las
medidas previstas en relacién al proceso personal del alumno, muy
particularmente cuando puedan implicar modificaciones del curriculo prescriptivo e
influir en posteriores acreditaciones académicas o en la posible participacion del
alumno/a en programas y opciones educativas postobligatorias.
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En éste, ciertamente, un tema importante: en muchas ocasiones las medidas que
se toman pueden tener consecuencias en la vida académica y en el futuro
personal del alumnado, por lo que es necesario valorarlas adecuadamente; es
decir, tomar decisiones orientadas a la adaptacion significativa del curriculo puede,
por ejemplo, situar al alumno en una via que lleve aparejada fa no obtencién del
titulo de Graduado al final de la Secundaria Obligatoria. Estas posibles
consecuencias aconsejan tomar las suficientes precauciones para adoptar en
cada caso las medidas que garanticen el maximo desarrollo con el menor costo
académico y personal posible.

4) De acuerdo con las capacidades priorizadas, en primer lugar deben
seleccionarse los contenidos que mejor contribuyan al progreso arménico de los
alumnos; en segundo lugar, deben secuenciarse dichos contenidos a lo largo del
ciclo o de la etapa; y en tercer lugar, deben concretarse las actividades de
ensefianza y aprendizaje.

Como puede observarse, estas decisiones afectan al conjunto de experiencias
educativas que se ofrecen al alumno en su quehacer diario, y pueden abarcar
desde adaptaciones de materiales, a la elaboracion de itinerarios curriculares que
articulen los contenidos en ambitos de aprendizaje mas globalizados, a la

necesidad de trabaja algunas estrategias de aprendizaje como puede ser el
aprendizaje cooperativo.

En todo caso, las decisiones han de estar guiadas por un criterio de maxima
normalizacidn sin renunciar a ia especifidad derivada de determinadas condiciones
personales de los alumnos. Por otro lado, no debe olvidarse que el hecho de
seguir una adaptacion del curriculo ha de ser compatible con la participacion
directa en las actividades generales preparada para todo el alumnado.

o) Asimismo deben establecerse los criterio de evaluacién. Dos son los objetivos a
cubrir: por un lado, han de permitir evaluar tanto el impacto de las medidas
adoptadas en el progreso de los alumnos como los posibles resultados. Por otro
lado, debe someterse a evaluacién la propia adaptaciéon del curriculo; toda
adaptacion ha de ser revisada después de un periodo razonable de tiempo a la juz

de los objetivos conseguido y de su posible ajuste a la evolucién de la
capacidades de los alumnos.
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Cabe sefalar que lo expuesto constituye un enfoque que pretende ser coherente
-con las posibilidades d|ue ofrece nuestro marco cultural y normativo. Marco que
entendemos que podria resumirse en una finalidad principal en el contexto de la
educacion infantil y

obligatoria: construir una comunidad, proporcionar a todos los alumnos y todas las
alumnas situaciones y oportunidades educativas para que se sientan miembros de
una colectividad, aprendiendo y comunicéandose sinceramente Y profundizando en
sus relaciones para crecer conjuntamente. Desde este enfoque, coincidiendo con
autores como Ford, Davern y Schnorr (1992) entenderiamos que es necesario
promover la inclusién de fodos los alumnos y todas las alumnas en la escuela
como miembros valiosos de la sociedad con la finalidad de prepararios para la
participacion en un mundo complejo y diverso, y que los centros docentes han de
contribuir a construir una

comunidad, facilitando la autonomia y la interdependencia del alumnado.

Nota: Los contenidos referidos a la evaluacion psicopedagégica forman parte del
siguiente trabajo: Giné, C. La evaluacién psicopedagodgica y las necesidades
educativas especiales. En: M. Puyuelo (Ed. )Evaluacién del lenguaje. Editorial
Masson. En prensa.
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s

HACIA UN CONCEPTO DE PSICOPEDAGOGIA
‘ROBERTO CAREAGA MEDINA

La primera idea que subyace a nuestra posicién no es la de la originalidad
artificiosa. No se trata de sacar, como de un sombrero de mago, uha
conceptualizacién exdtica que diferencie, distinga, especifiqgue a la
Psicopedagogia por simple pretensidn tedrica y / o profesional- laboral. Se
intenta establecer, con una cierta precisién un campo tedrico y un locus socio -
profesional - laboral. En definitiva, un hecho psicopedagégico que responda a un
fundamento tedrico y se extienda a una praxis especifica, que justificaric un

Modelo diagndstico y de intervencidn alternativas.

La segunda precisidn preliminar es que no se tiene ni la soberbia necesaria, ni la
claridad definitiva como para siquiera intentar agotar un fema que, aunque no
es de reciente planteamiento, por lo menos estd teniendo el mérito de estarse

escribiendo recientemente.

Las teorfas psicoldgicas, que desde la Modernidad, intentan explicar al hombre
parecen no ser suficientemente poderosas como para trascender a la crisis
paradigmdtica que vivimos hoy. Sus visiones pueden no ser erradas, pero soh
cerradas. Es decir, aparecen como sistemas de explicacidn global y circulares

de la mente humana.

La crisis de paradigmas del conocimiento que vivimos demanda apertura,
flexibilidad: y la oferta tedrica de la Modernidad no consigue ofrecérsela,

Parece requerir mds que de teorfas, de metateorias. .

~ Una metateoria (Botella, L. 1995) podria ser una teoria que se refiere a la

naturaleza de las teorias; es decir, que trata de la naturaleza de los supuestos
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epistemoldgicos implicitos en la construccidn tedrica.

La- Psicopedagogia que intentamos desarrollar como fundamento tedrico,
“intenta superar la base positivista conductista que ha impactado fuertemente
la educacién chilena en general y la actividad psicopedagdgica en particular.

Para esto infenta aproximarse a la teorfa del Constructivismo Social.

1

A juicio de Botella, L. (1996) el constructivismo como metateoria ampara un
amplio espectro de teorfas que, compartiendo sus postulades bdsicos, tienen
algunas diferencias entre si. Al mismo tiempo, dice el autor citado, las
metateorias son siper ordenadas a los contenidos de una teoria en particular,

e incluye dos conjuntos bdsicos de supuestos:

0 = La naturaleza del conocimiento: la metateoria constructivista
supone que el conocimiento es una construccién hipotética {(anticipatorio).
Esto la separa de la concepcién tradicional objetivista de que el
conocimiento es una representacién interiorizada de la realidad, Y

= Valoracién epistemoldgica: serfan aquellos criterios empleados
por los cientificos para escoger entre las explicaciones tedricas
S disponibles (Botella, L.1995, Op. Cit,, citando a Howard, 1986). Citando
& Mahoney, el autor que comentamos, sefigla que la metateoria
constructivista puede ser caracterizada como una organizacién tedrica
basada en tres temas relacionados: a) La coghicidn proactiva o
anticipatoria, b} La estructura morfogénica nuclear y ¢) el desarroflo
auto-organizado. Como el pensamiento posmoderno sefiala la
imposibilidad del conocimiento objetivo, el Constructivismo, como una
metateoria posible, acepta la idea de que lo que interesa no es develar o
descubrir la realidad sino, como ésta se construye. Luis Botellg, (1996)
sugiere algunos indicadores que podrian permitir establecer una
comparacidn entre el Constructivismo y el Objetivismo como
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“Metateorias:
OBJETIVISMO
METATEORIAS VISION DE MUNDO

CONSTRUCTIVISMO

Organicista / contextualista El mundo se concibe como un gran organismo complejo o
como un proceso histérico

Mecanicista El mundo se concibe como una gran Mdquina compleja formada por enti-
dades fijas y estables en permanen- te evolucién,

2

CONCEPCION DEL CONOCIMIENTO

Fragmentalismo acumulativo El conocimiento se basa en el Descubrimiento objetive y
neutral de regularidades (Met. Cientifico) '

Alternativismo constructivo conocimiento se basa en la formulaciénde predicciones
personales su (in)validacién

Y reconstruccién serfa el fruto del contraste con la

experiencia,

NATURALEZA DE JUSTIFICACION DEL CONOCIMIENTO
Valor de verdad. Una proposicién es cierta si corresponde inequivoca-
mente con la realidad

Valor de uso. Una proposicidn es temporalmente (til en funcién de

su capacidad predictiva y su coherencia con el contexto.

VISION DEL SER HUMANO
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Reactivo, pasivo determinado por su (Pro) activo, propositivo en enforno, aislado de!
medio social relacién dialéctica con el

entorno; integrado,

Sinos estamos planteando hacia el interior de paradigmas constructivistas,
parece imprescindible que intentemos definir a la disciplina psicopedagdgica

seglin los indicadores que se han planteados como bdsicos para esta metateoria,

a} Visidén del Mundo:

Si el mundo es concebido como un proceso histérico en permanente evolucién,
el individuo se inserta y desarrolla en este proceso cambiante. Riviere,
A.(1984), citando a Vygotzki, sefiala que "...el desarrollo del nifio es un proceso
dialéctico, complejo, caracterizado por la periodicidad, la irregularidad en el

desarrollo de las diferentes funciones: la metamorfosis o transformaciones

cualitativas de una forma u otra, la

3

interrelacién de factores externos e internos y los procesos adaptativos que
superan, vencen los obstdculos con los que se cruza el pequefio...". En esta
concepcidn, a la que se adscribe la Psicopedagogia, el desarrollo humane es una
sintesis producida por la confluencia de dos érdenes genéticos diferentes: la
maduracién orgdnica y la historia cultural. La primera de ellas se puede
explicar por la maduracién biolégica de la especie expresada en los procesos
ontogenéticos de maduracién. La segunda, tiene que ver con la influencia de la
cultura y su apropiacién por parte de "la cria humana”, en el lenguaje

vygotzkiano. En este proceso dialéctico el Sistema Nervioso Central es

modificado funcionalmente por la cultura.

El mundo se concibe como un proceso histdrico de relaciones sociales, en que el
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desarroflo del ser humano individual, pasa hecesariamente por procesos de

- mediacién social y construccidn cultural.

-"b)‘ Concepcidn del conocimiento: La adscripcién paradigmdtica que la

Psicopedagogia hace al Constructivismo Social, supone que el ser humano
accede al conocimiento mediante y gracias a la interaccién social. Los
procesos psicolégicos superiores o humanos tienen una ley de doble
formacidn; en el desarrollo cultural toda funcién aparece dos veces:
primero a nivel social (entre personas interactuantes), en un nivel
interpsicoldgico y luego, a nivel individual(en la mente del sujeto), en el
hivel intrapsicoldgico. Esta concepcién permite afirmar que el

conocimiento es construido por un hombre inserto socialmente.

- ¢) Naturaleza de justificacién del conocimiento: Si hemos acordado que el

conocimiento es construido social e histéricamente, la Psicopedagogia
puede plantear que el conocimiento que se acumule, la teoria disponible,
no puede tener un cardcter de verdad absoluta e inmutable. Por el
contrario el proceso de construccién y reconstruccién del saber
psicopedagdgico debe tener un valor temporaimente (til en funcién de
las posibilidades que brinde de anticipacién y prediccién Y, por sobre
todo, de su coherencia con el contexto del cual emerge y al cual se

aplique.

d) Visién de hombre:

El concepto de aprendizaje social vygotzkiano, al cual la Psicopedagogia se
adscribe (pues aparece como un términe clave en su teoria), serfa el proceso en

el que se da "...la apropiacién e internalizacidn de instrumentos Yy signos en un
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contexto de interaccion.el aprendizaje humano presupone una naturaleza
social especifica y un proceso mediante el cual el sujeto accede a la vida

intelectual de aquellos que lo rodean...”.

Por definicidn, el ser humano debe concebirse como un sujeto activo. La
necesidad de "apropiacion” de la cultura, le exige insertarse como condicién
bdsica de humanizacién. Recordemos que para Vygotzki, la Educacidn es el
proceso de humanizacidn y enculturacién del ser humano. Por lo tanto los

procesos educativos aparecen como los mecanismos evolutivos esenciales de la

especie humana.
En esta perspectiva, la tesis que proponemos es que la Psicopedagogia seria:

La disciplina’ que estudia la naturaleza y los procesos del aprendizaje
humano, formal y no formal, contextualizados y sus alteraciones. Careaga,
R. (1995), (1996.a.),(1996.b)

El establecimiento de una conceptualizacién como ésta puede ser la génesis que
permita visualizar la disciplina desde una perspectiva tedrica incluyente y
excluyente de ofras ciencias y disciplina. El andlisis de la definicidn permite

precisar y extrapolar lineas de accidn, investigacién y teorizaciones futuras,

Este concepto tiene algunas palabras claves que es necesario especificar:

! Usamos la palabra disciplina porque, el estado actual de 1a discusién 0o nos permite afirmar, de la
Psicopedagogia otra concepcion; posiblemente esta disciplina esté en proceso de cientifizacién y
epistemologizacién. Para mayor profundidad ver Bazdn, D. En "Desafios y Dilemas de la
Psicopedagogia", Careaga,R. Editor. Bravo y Allende Edit. U. Educares 1995,

Naturaleza del aprendizaje humano:
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Las preguntas - ejes que permiten dar forma a este objeto tedrico-préctico

“tienen que ver con qué es el aprendizaje, por qué se produce el aprendizaje,

cbmo se manifiesta o expresa el aprendizaje, cdmo afecta lo aprendido o no
aprendido al hombre, qué sentido tiene lo aprendide o no aprendido para el
hombre individual y colectivamente, a qué tipos de aprendizaje puede acceder

el ser humano, qué sucede si se prescindiera del aprendizaje.

Parece evidente que otras disciplinas han aportado una gran cantidad de teorfa
en este tema, sin embargo creemos que este conocimiento disponible bien
puede servir de bases para lanzar nuevas fineas de investigacién

psicopedagdgica.
Aprendizaje Formal y no formal:

Riera, J.(1996) afirma que la educacién formal es aquella que se da en la
Escuela, dentro del Sistema Educativo, de forma sistematizada e intencionada,
Naturalmente la Psicopedagogia recoge como suya este importante campo de
teorizacidn y de préctica. La insercién del Psicopedagogo en el Sistema Escolar
estd tradicionalmente aceptada. Sin embargo, es necesario avanzar hacia una
conceptualizacién adn mds amplia a este respecto. No sélo el sujeto con
alteraciones del aprendizaje es materia psicopedagégica. El que aprende
normalmente es un sujeto con potencialidades pocas veces posibilitadas por el
sistema. De tal manera que la optimizacién de los procesos de aprendizaje y de
ensefianza y el aporte psicopedagdgico al disefio y ajuste de los curricula, son

un campo interesante.

El Departamento de Bienestar Social de la Generalitat de Catalunya, por su
parte, nos sefiala que la Educacién No formal ... son los procesos educativos

estructurados pero que no tienen como objetivo conseguir un titulo reconocido.
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Puede ser reglada o no reglada.

Pueig, J y Trilla, J.(1996) nos comentan que hos hallamos ante una imagen de la
educacidn como fendmeno complejo, diverso, casi tnico y constante, que puede

adoptar una multiplicidad de formas. Procesos educativos, evidentemente, se

6

encuentran en la familia y en la escuela, pero también pueden aparecer en la
biblioteca, en un museo, en un recital de misica, en un Centro Civico, en un Club
Deportivo, etc. La clave parece estar en que la sociedad educa siempre y sus

formas son diferentes.

En la diferenciacidn entre los aprendizajes formales y no formales la idea que
hace la distincién es la adscripcién o no a un sistema educativo, siendo ambos

procesos sistemdticos e intencionados.

La preocupacién por los aprendizajes no formales, es parte de la préctica
Psicopedagdgica motivada por la Universidad Educares de Chile. Bazdn, D.(1996)
ha aportado tedricamente a la reflexidn en el sentido de abrir campo a la
actividad psicopedagdgica en lo que €l llama" el misterioso y olvidado espacio

extraescuela”.
Lo contextual del aprendizaje:

Lo contextual se refiere a que resulta imprescindible precisar una situacidn
social determinada para estudiar el proceso de aprendizaje y sus alteraciones.
Parece claro que se requiere definir un actor social determinado que aprende,
en una situacién social también determinada, y otro actor social, que actuando
como mediador -en la perspectiva vygotzkiana - promueva el aprendizaje

infencionadamente.
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" Bazdn, D./ Ldpez, A../ Yacometti, 0.(1995) nos proponen que el psicopedagogo

' ... debe ser capaz de comprender a un sujeto que vive en una realidad social Yy

cultural  especifica. Y contindan sefialando "..la psicopedagogia ignora
.fr"ecuen’remen‘re la naturaleza histérica, social, cultural y politica del hecho
| educativo (y psicopedagdgico®) y del sujeto que aprende. Como resultado de o
anterior se puede observar que el psicopedagogoe tiende a desentenderse de las
causas mds estructurales de los problemas de aprendizaje, evidenciando una
falta de sensibilidad y de preparacién suficiente como para cuestionar el
momento histdrico, politico y econdmico que lo envuelve. En piensa, en este
contexto, que lo social es lo mismo que lo individual amplificado ene veces(es
decir, la simple amplificacién de lo individual)." Este sesgo de

hiperindividualizacién de la conducta humana se traduce en que finalmente casi

*La extensién hacia el hecho psicopedagdgico es nuesira.

toda la problemdtica tendria su explicacién en el espacio intramental del sujeto.
Aunque en el discurso tedrico se acepta la naturaleza multicausal del
aprendizaje, en la prdctica, dicen los autores citados, se suele desconocer su

dimensidn sociocultural.
Alteraciones del aprendizaje:

No es casualidad que se haya evitado usar la expresion "trastornos”, En
pdrrafos anteriores se han descrito las caracteristicas qué asume esta
conceptualizacién. Dado que este término corresponde al modelo que se
pretende superar, se ha preferido reemplazar por el de alteraciones,
problemas o dificultades que, para efectos de este trabajo, servirdn como

sinénimos.
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Podemos sefialar que en un modelo psicopedagdgico, un Problema de

Aprendizgje se referird a:

En referencia a los Procesos sustentadores del aprendizaje. diremos que estos
corresponderdn a los Cognitivos:  atencién, memoria, percepcion,
psicomotricidad, pensamiento Y lenguaje, y a los Afectivo- sociales entre
los que incluiremos (en forma preliminar) la autoestima, el autoconcepto
académico los adaptatives® Y el entorno educativo - que puede ser
considerado como un proceso exdgeno que soporta Y promueve el aprendizaje.
A nuestro juicio esta conceptualizacidn plantea interesantes derivaciones que,
sin pretender ser exhaustivo, podriamos anotar:

~ El centro de la atencidn psicopedagdgica se traslada desde “los trastornos
del aprendizaje” al proceso de aprendizaje, Quiere decir que la definicidn

propuesta de psicopedagogia, tanto en sus dimensiones tedrica Y prdctica se
nos amplia a un campo donde el énfasis estaba en el déficit, en jo

Los procesos adaptativos, para esta proposicion, corresponden a la calidad de la relacién e
interacci6n social en los diferentes contextos sociales: familiar, pares, otros no pares, etc.

"una alteracién de los procesos que sustentan el aprendizaje "

patoldgico, hacia una miradq al proceso completo. De una teorfa del déficit,

pasamos a una disciplina de! proceso.

a) = La investigacién psicopedagdgica ya no debiera enfatizar séio
técnicas metodoldgicas de recuperacién de las alteraciones sino, bien

puede intentar optimizar el Proceso en aquellos sujetos que aprenden
rdpido v bien.

b) ~ La mirada bdsica de Ia disciplina tecnoldgica, centrada solo en la
accién transformadora, bien puede irse trasiadando (o por lo menos
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insinudndose) hacia la accién generadora de saber.

) =~ Los criterios de normalidad vs. Anormalidad parecen no tener un

' peso fundamental, dado que la necesidad no se encuadra en la biisqueda
de sinfomas que permitan clasificar cuadros patoldgicos sino, mds bien,
en recoger informacidn que pueda servir para tomar decisiones de
optimizacién de los procesos de humanizacién y enculturacién. Por otra
parte, es posible extrapolar algunas actividades especificas que
atafierian al psicopedagogo en cuanto a su actividad mds especifica, Las
consideraciones que se hardn a continuacién estdn contenidas en un
articulo del autor de este trabajo "Perfil y rol del psicopedagogo: un
intento de especificacién"(Careaga, R. 1996.0)

b) ~ Actividades destinadas a ampliar el niicleo tedrico y conceptual
de la psicopedagogia: investigacién y generacién de modelos.

c) - Actividades de disefio, planificacidn y ejecucién de programas
de desarrollo y optimizacidn de los procesos de aprendizaje y de
ensefianza.

d) - Actividades de disefio, planificacidn, ejecucion y evaluacién de

programas de Investigacién Evaluativa e Intervencidn Psicopedagdgica
para el sujeto

que ho aprende.

~ Actividades de Disefio, Planificacién, Ejecucidén y Evaluacién de Programas de
Investigacién Evaluativa e Intervencién Social para la comunidad en la que el
sujeto que no aprende, estd inserto,

9

d) ~ Posibilitador del didloge y la mediacién entre los actores
fundamentales del proceso de ensefianza y aprendizaje.

e) = Actividades de compatibilizador de actividades en la

coordinacién del trabajo de los diferentes actores - profesionales o no -
ligados a los procesos de aprendizaje y ensefianza. DERIVACIONES
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TEORICAS Y PRACTICAS Lg importancia que le asignamos a g

concepcién planteada de Psicopedagogia, podria resumirse en las
siguientes ideas - fuerza;

- Se define una disciplina en positivo y no ligada al déficit. La
Psicopedagogia Escolar, en su versidn tradicional de Educacidn Especial
y/o Diferencial, aparece indeleblemente ligada a los Trastornos del
aprendizaje. Es una profesidn que se preocupa de los “nifios con .
trastornos del aprendizaje escolar”, En esta reciente concepcidn el
objeto de estudio es el aprendizaje, caracterizado especificamente,
Esto permite ampliar la mirada tedricay el quehacer profesional,

= Cuando se plantea que el aprendizaje humano formal serd parte
del objeto de estudio, se estd sefialando (Riera, J.1996) que este
aprendizaje se da ligado a la educacién formal; es decir, g aquelio que se
realiza sistemdtica e intencionadamente y que tiene algln tipo de
certificacién final. Esto significa que la Psicopedagogia estudia e
aprendizaje que se produce como producto de la ensefanza en e sistema
educacional, cualquiera seq sy denominacién especifica: preescolar,
escolar  (Bdsico Y Media), universitario, técnico, profesional,
perfeccionamiento post profesional, capacitacién profesional, etc. La
consecuencia inmediata que se percibe en estq caracterizacién es que las
posibilidades de profundizacién en Iq investigacidn tedrica son ilimitadas
Y que, en cuanto al quehacer profesional, se supera la mirada estrecha
de la Educacién Diferencial que exigia un locus particular: el sistema
escolar (Enseflanza Bdsicq y Media). y un sujeto: el escolar bdsico y
secundario. Por algo se crean los @rupos Diferenciales en estas
instancias del sistema Y ho en ofras. Esta conceptualizacin nueva,
entonces, amplia el campo psicopedagdgico a niveles del sistema formal
que antes no parecian importantes. '

- La extensién hacia los aprendizajes no formales permite q Ia
psicopedagogia dar un salto tedrico y préctico de una importancia
profunda (Careaga, R. 1998). Siendo el proceso de aprendizaje una de las
caracteristicas diferenciales del ser humano, podemos sefialar sin temor
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a equivocarnos que, el ser humano se humaniza cuando aprende; es decir,
es en y con este proceso que se hace humano. (Vygotzki, L. 1990). De tal
manera que para la Psicopedagogia son tremendamente importantes
todos aquellos aprendizajes que los seres humano hacen gracias ¢ la

educacién no formal®, La Psicopedagogia extra - escuela (Bazdn, D. 1996)
ya estd siendo analizada desde un punto de vista riguroso. La discusién
Se centfra en la existencia de lo que podriamos llamar una Psicopedagogia
Comunitaria (Careaga, R. 1998)

= La mencién a las alteraciones importa, toda vez que se recoge la
vasta experiencia que la Psicopedagogia Escolar ha obtenido desde su
hacimiento. Sin embargo, no podemos ser restrictivos en nuestra mirada.
Hay un amplic campo que, en nuestro pais adn no se ha profundizade
suficientemente, y que tiene una relevancia muy particular. Nos
referimos a los problemas de aprendizaje que tienen nuestros
estudiantes universitarios y, especialmente, a las dificultades que Tienen
muchos sujetos adultos, con problemas de aprendizaje, que enfrentan el
medio laboral. La Psicopedagogfa canadiense, ya hace algiin tiempo, estd
haciendo aportes interesantes en esta drea (Benezra, E y otros. 1993),
Podemos decir que alli donde hay un sujeto que aprende inserto en un
sistema formal o no formal y que presenta una dificultad, existe la
hecesidad psicopedagdgica. EL HECHO PSICOPEDAGOGICO El
andlisis del concepto de Psicopedagogia que se ha insinuado en los
pdrrafos precedentes, encaminan la reflexién hacia precisiones aln mds
puntuales. Nos referimos a la discusién sobre lo que podria entenderse
como el "hecho psicopedagdgico”. Esta discusién no sélo parece
importante para determinar los procedimientos de ajuste enfre el ndcleo
tedrico-conceptual y los dmbitos de aplicacién sino también, para
especificar un campo de accidn propio. *En el lenguaje de Riera, J (op. cit. 1996)
la educacion no formal se refiere a todos aquellos procesos que se dan sistemdtica e
intencionadamente pero no conducen a certificacién final.

En esta dltima perspectiva, el logro de un "campo especifico de trabajo "
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parece ser una adquisicidn si no anacrénica, por lo menos cada vez mds
Jinsostenible. La interdisciplinariedad del conocimiento y una praxis cada vez
| mdé entremezclada parece ser el sino de la época presente en las llamadas
. Ciencias Sociales. La disputa por-el campo laboral es lo que, de alguna manera,

 define a los profesionales - sociales hoy en dia y, no parece lo mds urgente de
definir, en tanto no se establezca una fundamentacién tedrico - conceptual que

sostenga la prdctica.

El hecho educativo, conceptualizado como el proceso de ensefianza-
aprendizaje, aunque parezca un reduccionismo limitante y limitado, nos permite
apreciar una confluencia de teorias, a veces antagdnicas, que no dificultan
necesariamente la accién educativo - pedagégica y, el educador, precisa un
campo de expresidn no disputado pero sf invadido en la prdctica por psicélogos,

socidlogos, antropélogos, administradores, ingenieros comerciales, etc.

El hecho psicoldgico, referido al estudio, diagnosis y terapia del
comportamiento, también permite visualizar una variada gama de teorias
diversas que pueden coexistir en una especie de eclecticisma prdctico, sin

perjudicar el ejercicio

profesional en forma definitiva, ni ajustar una accién que se torna cada vez

- mds particularizada y, paradojalmente, menos especifica.’

A pesar de las divergencias semdnticas profundas que pueblan el lenguaje
especifico de estas dos disciplinas - la educacién vy la psicologia -nadie puede
hegar que han logrado un status de seriedad tedrica y un locus de accidn

(invadido y superpuesto en ocasiones) especifico.

La Psicopedagogia como disciplina emergente no puede soslayar esta historia,

hi menos pretender enfrar al escenario epistemoldgico sin asumir los rituales
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de su necesaria iniciacidn.

El hecho psicopedagdgico parece descansar en tres pilares fundamentales: 1.
Investigacién Evaluativa de la naturaleza y los procesos del aprendizaje y
> Es evidente como se entremezclan los campos de la Psicologfa Comunitaria, la Psicologia

Social y la Sociologia y, entre la Psicologia Educacional con la Pedagogia. La Orientacién
Educacional y la propia Psicopedagogfa.

T
12

sus alteraciones 2. La intervencién en dicho proceso y 3. La generacién de

teoria psicopedagégica.

El primero de ellos, establece una perspectiva interrogadora de la realidad.
Esto significa que se cuestiona, investiga y evalla integralmente la actividad

que hace del hombre su verdadera naturaleza: el aprendizaje.

Pero no cualquier aprendizaje o aquel primigenio casi “"amébico" postulado por
el Condicionamiento Cldsico; tampoco el aprendizaje animal que supone que el
ser humano responde al medio y al ser reforzado, mantiene la respuesta. No.
Nos referimos a aquel aprendizaje que permite al "cachorro humano" pasar de
"cria" a persona; aquel que exige superar los procesos psicoldgicos inferiores y
dar un salto cualitativo hacia la humanizacién. Esta concepcidn constructivista
vygotzkiana, (Vygotzki, 1979) nos ofrece un sustento tedrico vdlido para la
Psicopedagogia. En primer lugar, porque al concebir el aprendizaje como base,
estimulo y provocador del desarrollo personal nos sitlia en una perspectiva
psicoldgica en que el desarrollo humano no sélo es piedra angular de! proceso
educativo sino también, fin de la educacién. En segundo lugar, porque el
proceso de aprendizaje mediado - en términos del autor citado - es el tnico

capaz de mantener y desarrollar el mundo humano por la calidad social y
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contextualizada -de su ejercicio. Entonces, no se trata de mds o menos
Psicologias -del. Aprendizaje sino de una Psicopedagogia que se fundamenta en

una concepcidn-social-del-aprendizaje.

El hechbl."p"s‘icérpg cig'ég_lco: en _.r'efer'encia al primer basamento de Ia

Investigacidn Eﬁkdluqt’iyd,';.ai-m'pais_a:7d-,_;l,a'._r'eflexién sistemdtica y probiematizadora

‘de y sobre esta Eéalida’d--(ihi)esfigdci_én):z-;a!-- estudio de la naturaleza y los

procesos del aprendizaje y su optimizacion y también al estudio de qué y por
qué esos procesos podrian llegar a alferarse. Desde este punto de vista, la
investigacion no podrfa estar centrada en el aprendiz en forma exclusiva, Se ha
mencionado anteriormente cémo el proceso de aprendizaje no compete sélo al
que aprende. Los que median (y pensamos aquf en personas, instituciones y
macroinstituciones como la Sociedad, por ejemplo) pueden también alterarse.
La garantizacién del mundo humano puede ideologizarse en un nivel tan

extremo que comience a ser contradictoria

13

consigo misma y termine por impedir el ascenso de la crig a persona. La

Psicopedagogia estd llamada a tener investigacidn sobre tan claves materias.

La adquisicién, organizacién e interpretacidn de la informacion obtenida no
tiene sélo un interés especulativo (aunque lo tiene, por cierto), también tiene la
impostergable necesidad de servir para la toma de decisiones (evaluacién).
Aqui es donde surge el segundo pilar sustentador de lo que llamamos el hecho
psicopedagdgico: la Intervencidn,

La amplitud del fendmeno que nos preocupa, nos permite visualizar un campo de
intervencidn tremendamente vasto que, necesariamente deberiamos precisar,

El estado actual de la reflexién nos sugiere algunas ideas preliminares:
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- Desde el punto de vista de una concepcidn social del aprendizaje, parece
claro sefialar que la tarea pedagdgica de la recuperacién de los
problemas del aprendizaje escolar, es una alternativa vdlida de insercién

laboral psicopedagdgica, pero no la Gnica.

~ La accidn en el campo de la Salud y la incorporacién de la Psicopedagogia en

estos equipos, es otra alternativa inferesante.

~ La insercién de la Psicopedagogia en equipos de Desarrollo Comunitario, en la
perspectiva de compatibilizador de redlidades diversas y de
identificador del medio sociocultural, parece también una posibilidad

real.

La generacién del conocimiento o teorfa psicopedagdgica, como tercer pilar del
hecho psicopedagdgico es también, una cuestin fundamental. Si el
conocimiento es construido desde la accidn, parece necesario acordar que el
psicopedagogo hace teorfa desde su propia accidn: se convierte en un
investigador, que puede generar teoria en la medida que como parte de su
formacién profesional, haya sido advertido e instrumentalizado de esta

posibilidad consustancial a su actividad.

14
DIMENSIONES DE LA PSICOPEDAGOGTIA

Usando como base el Modelo de €. Coll (1990), propuesto para la Psicologia
Educacional parece pertinente intentar especificar las dimensiones posibles de
la Psicopedagogia.Por un lado aparece la necesidad de definir una Dimensidn
Tedrico - Conceptual como niicleo epistemoldgico. ¢De ddnde obtiene el

conocimiento la Psicopedagogia? , ¢Cémo lo obtiene?. Es posible que genere un
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_"Eb'norfzimien‘ro propiamente psicopedagdgico?Por ofra parte, surge una
-4:_'bimensi6n Tecnoldgico - Proyectiva que establece los procedimientos de ajuste
: en la perspectiva del conocimiento y de la actividad. Por dltimo, una Dimensidn
E ;fécnico-PrdcTica, que especificaria el dmbite de aplicacion de la Psicopedagogia.
f\/er cuadro 3)

Dimensiones de la Psicopedagogia (Cuadro 3)

NUCLED TEORICO CONCEPTUAL PROCEDIMIENTOS DE AJUSTES

i§

Conocitientos sobre psicologfas del aprendizaje, del desarrolio,

en rejdiéh ol "Hecho Psicopedagdgice”

Cohocimiento sobre Educacisn y Pedagogfe,

Conocimiente sobre neuropsicologia de los

o . Procedimientos de Intervencidn Evaluativa
procesos desarrollo aprendizaje relacién al proceso

El eonocimiento psicepedagégico

psicoeducativo,
Procedimientos de Tntervencidn Psicopedagdy

Conecimiente sobre Antropologfe v sodiologla en relacidn ol

procesy sociceducativo,

Congcimiente amergente psicopedogdgico

del y dei en

Actividades destinadas o ampliar el niclea teérico - conceptual: | Actividades de disefio, planificacién y ejecuc
Actividad Técnicas Psicopedagdgicas

investigacidn y elaberasidn de medelas Evaluativa e Intervencién Psicepedagdgica

DIMENSION TEORICO CONCEPTUAL DIMENSION TECNOLGGICO PROYEC

Este cuadro es una adaptacién del Modelo para las dimensiones de la Psicologia Educacional propuesto per Céser Call,1992
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i,

para dejar las manos libres, Estq Postura inusual y extr

EL APRENDIZAJE Y SUS PROBLEMAS.

La cuestién de si es el hombre distinto a las otras especies animales no parece
ser discutible, Sin embargo, lo que si es materia fuerte de discusiéh es cudles

son sus caracteristicas diferenciales

Desde los mitos cosmogdnicos mds antiguos hasta la leyenda biblica del Génesis,
parecen superar la polémica estableciendo en el acto de la creacidn divina del
hombre, una suerte de distincién manifiesta para el ser humano sobre todo

ofro ser viviente. (Gen. Cap.1, ver.26-29)

A partir de los principios de la teologia, la naturaleza dual de alma y cuerpo,
supone la esencia espiritual humana como base fundamentante de la diferencia.
La Filosofia y la Psicologia han aportade desde sus respectivas teorizaciones
con abundantes argumentos sobre esta cuestién. La capacidad de razonar y la
potencialidad de lenguaje son importantes aseveraciones que supohen

caracteristicas diferenciales muy relevantes y, hasta ahora indiscutibles.

Por su parte, la biologia aporta a la discusién criterios de igualdad orgdnica

constitutivas pero que no resuelven bdsicamente el problema.

Sin embargo, las carencias con las que nace la * cria humana" vy su dependencia,
primero de la persona materna, y luego del mundo humano hacen de éste, un
sujeto que ho sélo depende sino que requiere de la garantia de una estructura
social que le permita llegar a ser. Su infancia, mds larga que la de cualquier
otro animal, aparece como una interesante caracteristica que puede ser uno de
los sustentos de su desarrollo posterior. Esta situacién es posible de ser

explicada siguiendo o Bruner, J. 1987 quien sefiala que el uso de

herramientas por parte de Jps rimer: W
) 0.5' LY
y homiriabs, 165 EXIT 1 postumg bipeda

ana requirié de una zong
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..............

pélvica mds fuerte y desarrollada para soportar la tensiéh de la marcha
erguida.-Esta fortaleza se consiguié gracias a una reduccién gradual de! canal

del parto. Se da*’-"en’ronces una paradoja obstéfrica: un cerebro grande y un

- canal de par“ro mas es?r'echo Esta paradoja se resuelve con un escaso

‘desarrollo (mmadurez) cer'ebr'al de la cr'la humana, que le permite pasar por el

reducido canal de parto. Para el logro de la madurez y desarrollo cerebral, fue

necesario una infancia

17

protegida mds larga, durante la cual es posible transmitirle los modos de la
cultura.

Parece claro que la evolucidn humana no sélo es un proceso anagenético
(progresidn evolutiva de lo inferior a lo superior), puesto que el ser humano es
el dnico animal que ha desarrollade un modo extragenético de transmisién que
supera los mecanismos bioldgicos genéticos. El mecanismo sociogenético de la
ensefianza y el aprendizaje social se constituye en una modalidad de evolucién

que se superpone y supera los mecanismos bioldgicos (Waddington, 1975).

Puede decirse que asoma entonces, una caracteristica de la mayor importancia.
Al parecer, estamos en presencia de un ser que "no es", sino que "se hace" y en

su hacerse, debe hacer. Pero posterguemos un poco la discusién sobre este

Gltimo aspecto para retomar la naturaleza constructiva del ser del ser humano.

Es obvio que la "cria humana” en tanto es un ser que se construye deberia ser
en potencia lo que luego podrd ser en acto. Esto quiere decir que en el ser del
hombre debiera existir una estructura bioldgica potencial que permitird su

construccidn. La hipétesis es que el Sistema Nervioso Central Humano posee

caracteristicas  extraordinarias de  plasticidad y desarrollo que,

paradojalmente, suponen una carencia o déficit en el momento de su nacimiento
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y que fdcilmente puede ser la esencia de su salto cualitativo posterior. Es mds,
las deficiencias de desarroilo provocan una suerte de proceso bioldgico-social
de maduracién en la que se da un triple vecfor de adaptacién. Primero una
adaptacién madurativa al mundo social desde lo bioldgico, luego un constante
proceso adaptativo que no es mds que una adaptacidn social desde lo social y
por dltimo un proceso de adaptacién propiamente a lo social, lo que vendria a

ser un proceso de construccion del mundo social.

El primer vector de adaptacién al que hicimos mencién, es decir una adeptacién
madurativa al mundo social desde lo bioldgico, se manifiesta en los primeros
afios de vida 6y en la fase puberal de la Edad Juvenil. La maduracién orgdnica

del Sistema Nervioso Central en contacto o no con el mundo humcno7,

*Creemos necesario precisar que el proceso de adaptacion es uno solo. Cuando se alude a los
vectores de €sta, estamos intentando significar que no es posible separar lo que es un proceso Binico
de adaptacion y autoadaptacién. 'Y aqui es necesario recordar las numerosas descripciones que se
han hecho de "nifios lobos" que aunque carecen del sello humano, esto no les ha impedido un
desarrollo organico incompleto de su Sistema Nervioso. Decimos incompleto porque no se ha

logrado una actualizacién de todo su potencial por no estar, precisamente inmerso en el mundo
humano.

18

permite a la cria humana ir logrando una inmersidn en el mundo social. Parece
evidente que esta maduracién bioldgica tiene sus crisis. La primera crisis de
adaptacién se da en los primeros afios de vida, la segunda, ocurre en la fase
puberal; el momento de los cambios corporales semeja una explosidn de
reajuste adaptativo fisico(ajuste del esquema corporal) y social. El desarrolio
inicial del sistema nervioso y del cerebro constitfuye un proceso bioldgico
madurativo que se ofrece pldstica y flexiblemente a la influencia de! mundo
humano. En la perspectiva Vygotzkiana (1979), el adulto" presta el mundo a la

crig”, lo media, y estas adquisiciones se dan en un espacio interpsicolégico
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y que fdcilmente puede ser la esencia de su salto cualitativo posterior. Es mds,
las deficiencias de desarrollo provocan una suerte de proceso biolégico-social
de maduracién en la que se da un triple vector de adaptacién. Primero una
adaptacién madurativa al mundo social desde lo biolégico, luego un constante
proceso adaptativo que no es mds que una adaptacidn social desde lo social y
por Ultimo un proceso de adaptacidn propiamente a lo social, lo que vendria a

ser un proceso de construccién del mundo social.

El primer vector de adaptacién al que hicimos mencién, es decir una adaptacién
madurativa al mundo social desde lo bioldgico, se manifiesta en los primeros
afios de vida 6y en la fase puberal de la Edad Juvenil. La maduracidn orgdnica

del Sistema Nervioso Central en contacto o no con el mundo humano7,

*Creemos necesario precisar que el proceso de adaptacién es uno solo. Cuando se alude a los
vectores de ésta, estamos intentando significar que no es posible separar 10 que es un proceso {inico
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logrado una actualizacién de todo su potencial por no estar, precisamente inmerso en ¢l mundo
humano.

18

permite a la cria humana ir logrando una inmersién en el mundo social. Parece
evidente que esta maduracién bioldgica tiene sus crisis. La primera crisis de
adaptacidn se da en los primeros afios de vida, la segunda, ocurre en la fase
puberal; el momento de los cambios corporales semeja una explosién de
reajuste adaptativo fisico(ajuste del esquema corporal) y social. El desarrollo
inicial del sistema nervioso y del cerebro constituye un proceso bioldgico
madurativo que se ofrece pldstica y flexiblemente a la influencia del mundo
humano. En la perspectiva Vygotzkiana (1979), el adulto” presta el mundo a la

cria”, lo media, y estas adquisiciones se dan en un espacio interpsicoldgico
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primero para ltuego, interiorizarse, De tal manera que la inmersién en lo social
se da en la relacidn con el otro y posteriormente en la interioridad del sujeto.
Todo esto, en una especie de relacidn dialéctica con el logro de la madurez
biolégica. Es decir, al mismo tiempo que el cerebro madura puede mejorar los
procesos intersubjetivos y de interiorizacién y, al mismo tiempo que se dan los
procesos de relacion social e interiorizacién, se avanza en la madurez del
Sistema Nervioso Central. Se observa claramente en este proceso, cémo el
préstamo del mundo ofrecido a la cria, le permite dar un salto cualitativo
desde funciones psicoldgica inferiores o animales a funciones psicoldgicas
Superiores o humanas. Los procesos descritos de aprendizaje social y de
ensefianza, que en el lenguaje vygotzkiano corresponden a interiorizacidn,
relacién social y mediacién, aparecen como fundamentos vitales en la

construccién del ser humano.

El segundo vector, se extiende paralelamente al primero como un proceso
combinado de adaptacién desde lo bioldgico hacia lo social y, cada vez mds
frecuentemente desde lo social a lo social. Parece claro que este {ltimo sentido
es el que define necesariamente el ser constructivo del ser humano. Las _
adquisiciones sociales rudimentarias (aprendizajes bdsicos), en un principio, van
permitiéndole adentrarse en el mundo humano logrando establecer un esquema
socio - simbdlico, a partir del lenguaje, que no sélo modifica su estructura
orgdnica sino que, al mismo tiempo, le aseguran la construccién de una mente
humana y su insercién en la cultura y sociedad en la que estd inserto. El
aprendizaje social aparece como el proceso diferencialmente humano, mediante

el cual las carencias hereditarias son suplidas.

Bruner, J. (1987), nos ofrece un paralelo muy interesante, que pone de relieve
la naturaleza fundamental de la relacién social para el logro de la construccidn

dei ser humano desde lo social hacia lo social, cuando compara la crianza de los
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cachorros de los mandriles y de los nifios bosquimanos. Los mandriles fienen
una vida social muy organizada y estable. Los cachorros interactdan entre ellos,
nunca con los adultos; juegan y practican actos que luego ordenardn en
patrones de conducta adultos, adecuados a los patrones del macho o hembra
dominantes. Por el contrario, a pesar de que entre los bosquimanos no hay
proceso de ensefianza sistemdtica y muy escasa tradicién oral, los aduitos
interactdan fuertemente con los nhifios, Los nifios bosquimanos participan de
todas las actividades de los adulios y el aprendizaje se desarroila por imitacion
y la ensefianza por demostracidn. El pequefio, a diferencia de la cria animal, se
inserta desde siempre en e! mundo social, lo que le permite, gracias a diversas
formas de aprendizaje y ensefianza, “hacerse" y construirse ser social y
humano. Las sociedades mds complejas desarrollan métodos de transmisidn oral
fuera de contexto en lugar de demostraciones en el contexto (como la de los
bosquimanos), asi, se aleja el aprendizaje del contexto de la accidn inmediata.
El apr-endizaje se convierte, entonces, en un acto liberado de los fines de la
accién inmediata y prepara al pequefio para una forma de construir su
pensamiento despegado de la accién en un proceso de reflexion que lo conduce

a la abstraccion,

Es evidente que este segundo vector se extiende durante toda la vida y hasta
que el sustrato orgdnico lo posibilita, El alcance del intelecto (Bruner J. Op
Cit.), dada su facultad de acrecentarse con la ayuda externa no puede
considerarse en toda su extension sin considerar los medios que ofrece la

cultura para su capacitacion,

El intelecto del hombre no le pertenece a él simplemente sino a toda la

comunidad, en el sentido que su apertura o capacitacion dependen de que su
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cultura tenga éxito para desarrollar los medios con ese fin.

El tercer vector del proceso de adaptacién supera la naturaleza autoadaptativa,
para sostener y fundamentar una funcién de construccién hacia afuera. Quiero
decir, si aceptamos que el proceso autoconstructivo del ser requiere de un

ambiente especifico humano, es imprescindible que se construya dicho
ambiente,

La existencia actual de ese mundo no significa que ya esté construido en forma
definitiva. Es preciso construirlo dia a dia. De tal manera que parece no bastar

con la adaptacién asi, simplemente, de! hombre al ambiente humano. El proceso

20

de autoconstruccién es también un proceso de construccion del mundo humano.
Se da en una relacién dialéctica en que la sintesis de dicha relacidn es el
hombre mismo, Es precisamente esto lo que queriamos significar cuando
deciamos que el hombre en su proceso de construccién construye, en su hacer -
se, hace. Por cierto el mundoe del hombre - la cultura, la sociedad- es producto
de su construccidn imprescindible. Tanto es asf, que podriamos decir que sin

hombre no hay mundo humano y sin mundo humano no es posible la existencia
del hombre,

En pdrrafos anteriores deciamos que el aprendizaje es el proceso
diferencialmente humano, mediante el cual las carencias herenciales son
suplidas. Sin embargo, creemos que este proceso no es sélo supletorio, es
mucho mds que eso. Es una de las caracteristicas diferenciales mds relevantes

del hombre. Mediante el aprendizaje el hombre llega serlo.

En la perspectiva que se ha planteado el concepto de aprendizaje, podemos

reconocer algunas caracteristicas sustantivas que nos aproximan a su
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gl haturaleza:
Es un proceso humano, mediante €l se suplen las carencias hereditarios.

El proceso de aprendizaje, al transformar al sujeto en ser, no es voluntario en

su forma esencial, puesto que no es parte del proceso la opcidn del no ser. De

tal manera qué en tanto no voluntario y obligatorio, llega a ser indispensable.

Por cierto no nos estamos refiriendo a aquellos contenidos culturales optativos,
que bien pueden ser aprendidos o ho, sino, a aquellos que provocan la verdadera
A. transformacidn desde fa animalidad hacia la humanidad.

4. - Es el proceso social por definicién. Mediante éi, el hombre se
aufoconstruye socialmente, se modifica bioldgicamente y construye lo social. lo

] que garantiza su autoconstruccion como ser humano.

D

i Para los efectos de este trabajo, se conceptualizard el proceso de aprendizaje
desde la perspectiva Conductista, luego Gestdltica y las corrientes
' cognitivistas para finalizar con una proposicién a una aproximacion operacional,
st que bien puede permitirnos extrapolar una concepcién de alteracién o
dificultad de aprendizaje. De la corriente Psicoldgica del conductismo, hemos
heredado un concepto que, a fuerza de repetirlo, nos parece verdadero y Unico:
| "aprendizaje es un cambio, relativamente permanente del comportamiento,

como producto de la experiencia”. Luego, si el cambio de comportamiento se

considera aprendizaje, una alteracién de éste supondria:

- = Un no cambio en el comportamiento

— Un cambio inadecuado en el comportamiento

= Una dificultad para cambiar el comportamiento La primera
alternativa parece muy poco admisible. La adaptacién del ser humano d
medio requiere de algunos cambios bdsicos vy permanentes del
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comportamiento. Las dos alternativas que siguen, tienen el sello de Ia
mirada conductista. Esto significa, un concepto de comportamiento como
rendimiento observable. Por lo tanto, habria un rendimiento inadecuado o
una dificultad para rendir. En sintesis, esta concepcién nos lleva a la
conclusion de que un Problema para Aprender estaria estrechamente
ligndo a dificultades en el rendimiento. Creemos que el rendimiento mds
que una causa explicativa es una consecuencia; de manera tal que se
reduce el problema de aprendizaje a una cuestidn mds bien
sintomatoldgica. El rendimiento alterado parece una buena sefial de que
algo no estd del todo bien, pero no puede ser confundido con el

verdadero problema. Si conceptualizamos aprendizaje, operativamente
como:

g 1 50 ﬂ E

Un cambio o modificacion en los procesos que sustentan el comportamiento,

habremos dado un viaje tedrico importante. Los Problemas para aprender

serian alteraciones en los procesos que estdn en la base del rendimiento.

De esta manera, lo que interesaria tanto desde el punto de vista diagnéstico,
como de la Intervencidn, seria evaluar e intervenir "esos procesos". Asi se

empieza a perfilar un Modelo Diagnéstico que parece alternativo.

Las investigaciones actuales nos han mostrado con abundantes evidencias
empiricas que los procesos cognitivos pueden encontrarse alterados en nifios
con dificultades de aprendizaje, a decir de Riviere (1990), los sujetos que
presentan problemas para aprender tienen perfiles cognitivos diferentes a la
de los nifios que no los tienen Viygotzki (1984) insiste en este punto cuande dice

" que los problemas de aprendizaje no pueden concebirse como una disminucidn

cuantitativa de determinadas funciones cognitivas, sino de una organizacién

cualitativamente diferente de ellas... El nifio con problemas no es un normal
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disminuido ni es un sujeto con menor capacidad de ejercer ciertas habilidades
sino, posee una estructura funcional peculiar que debe ser andlizada vy
objetivada... ain cuando la génesis de la deficiencia puede ser una disminucién
de los recursos asociativos que constituyen la base material de las funciones
superiores, ello no se traduciria en formaciones psicolégicas que implicarian
una determinada organizacidn, con rasgos cualitativamente propios, de tales
funciones y de las subordinadas a ellas... esto implicarfa un funcionamiento

psicoldgico especial..."

Al mismo tiempo podemos sefialar, a la luz de las teorias del aprendizaje y del
desarrolio, que el Medio es una condicién esencial para que los procesos
cognitivos puedan existir. Si entonces sabemos de la importancia del entorno

<por qué no se le ha dimensionado suficientemente?

Cuando hablamos del Medio ambiente no nos estamos refiriendo solamente a la
manipulacion instruccional que se puede hacer del proceso de aprendizaje y de
desarrollo, estamos pensando, también en las variables afectivas personales y
familiares, en las variables sociales de insercién y pertenencia a grupos, en un

enforno educativo y, por cierto, en un grupo o subgrupo social y cultural con

determinadas caracteristicas econdémicas.

Por lo tanto, no sélo debemos hablar de Procesos Cognitivos, también dentro de

los procesos a los que se hacfa mencidn, mencionaremos los Procesos Afectivo-

Sociales.

Entonces podriamos decir que estos procesos serian: (Careaga, R. 1994)
{Cuadro 4)
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PROCESOS DE BASE

COGNITIVOS:

Atencién Memoria Percepcién Psicomotricidad Pensamiento Lenguaje
AFECTIVO - SOCIALES Personal - Familiar:

Autoestima Autoconcepto académico Personalidad Interaccidn Social Relaciones
familiares

Entorno Educative: Personalidad del Profesor Metodologias de Trabajo Normas Clima
afectivo y organizacional Infraestructura

Entorno Social: Nivel Social Nivel Econémico Nivel Cultural

En este sentido, podemos sefialar, entonces, que cualquier alteracién en los

Procesos de Base podria estar relacionado con dificultades para aprender.

Esta operacionalizacién del concepto de aprendizaje puede, ademds de
permitirnos explicarnos mds claramente qué son las Dificultades de
Aprendizaje, diferenciar lo que es un Problema de Ensefianza (o ligado a la

ensefianza mds que al aprendizaje).

Sin embargo, serd necesario hacerse la siguiente pregunta: ¢Por qué los nifios
con severa deprivacidn socio - cultural y econdmica no son todos sujetos con
problemas para aprender o de ensefianza?. Serfa ldgico pensarlo. En esos casos
hay una severa alteracién de procesos que se funda en la pobreza, la
desigualdad de oportunidades, la falta de estimulacién y la deprivacién social y
psicolinguistica. Todos los que hemos tenido alguna experiencia docente, en
estos sectores, sabemos que esto no se cumple. No es automdtico que

alteraciones tan importantes produzcan necesariamente problemas,
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Una buena, o posible, explicacién para esta aparente paradoja seria la
aplicacién del concepto de resilience (Bralic, $.1992). Este término, bastante
popular en el medio hoy, estd tomado de la fisica y expresa " la capacidad que
tiene un cuerpo fisico de recobrar su forma primitiva cuando se cesa de
ejercer una presién sobre él." Seria opuesto al concepto de "vulnerabilidad". En
el campo de la psicologia, este concepto nos estaria sugiriendo la idea de que
hay sujetos que pueden hacer un enfrentamiento mds efectivo a eventos
estresantes, severos y acumulativos, Serian nifios resilience aquellos que
pueden lograr un desarrollo de la sanidad mental G pesar de los factores de

riesgo que implica la alteracion de procesos que hemos mencionado.

Por cierto, la calidad de resilience puede darse en cualquier nivel o estrato
socioecondmico y nos permitiria explicar esa especie de invulnerabilidad que

algunos nifios presentan,
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