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			«Sería tan absurdo tratar de educar a los jóvenes
sin tener conocimiento de la psicología
como intentar producir una sonata
cuando se ignora el fenómeno del sonido»

			 

			(Hopkins, 1886, p. 3, 
según la cita de Glover y Bruning, 1990)

		

	
		
			

            Prólogo

			

            Tan arraigada, por veraz, está en el ser humano la idea de aprender, como necesidad y objetivo del propio desarrollo y de la propia formación, que cuando aquél no aprende lo que requiere o se le propone para conseguir ese objetivo, se siente frustrado o, al menos, inquieto. Sean bienvenidos, por tanto, los esfuerzos que se hacen para aclarar teóricamente las connotaciones que favorecen el normal desarrollo de los procesos que demanda el aprendizaje y las estrategias y técnicas que ayudan a conseguirlo. 

			Indagar, además, en qué contextos y situaciones apremia el deber aprender y en qué tareas se da mayor dificultad para lograrlo, obliga a los estudiosos del aprendizaje humano a focalizar los objetivos más urgentes que reclaman la atención del formador y del aprendiz por ser áreas instrumentales de los planes de estudio académicos.

			Quien se acerque a la lectura de este manual de Dificultades de Aprendizaje, puede comprobar que se alcanza el anterior objetivo: se abordan los principales instrumentales y en cada uno de ellos se tratan los puntos más importantes para su análisis, su comprensión e intervención; se clarifican los conceptos, se exponen las teorías más relevantes, se describen las dificultades más frecuentes en cada uno de esos campos y se ofrecen pistas para su resolución.

			Así, en capítulos sucesivos se va abriendo un clarificador panorama de cuáles son las dificultades de aprendizaje más extendidas en la adquisición del lenguaje como instrumento de comunicación y las resistencias que ofrece el dominio de una segunda lengua, resaltando la importancia que tienen para dominar ambos campos la lectura y la escritura; se hace así mismo referencia a un área de conocimiento, como las matemáticas, en la que se da tanto fracaso escolar.

			Los autores nos introducen en el tema sobre las dificultades del aprendizaje de forma que me parece totalmente correcta y acertada. En primer lugar, porque tratan las dificultades del aprendizaje en el marco de la Psicología de la Educación, aunque sesgue éstas sólo al contexto escolar, al ser la escuela la institución cuya única razón de ser es la enseñanza y, por tanto, el aprendizaje. Es éste, en verdad, un contexto singular porque es en él donde por primera vez la mayoría de los niños toman conciencia de que están aprendiendo y de que son evaluados por sus resultados en los diversos campos de aprendizaje que allí se le proponen. Llegado a este punto se considera la problemática que ofrece el fracaso escolar y la conexión que éste pudiera tener con otro tipo de necesidades especiales y el tratamiento que se le ha dado en la legislación educativa española a la atención a la diversidad, concluyendo con la apreciación histórica que las diferentes generaciones han hecho de las dificultades de aprendizaje.

			En segundo lugar, porque más allá de los contextos y de los enfoques que explican las dificultades de aprendizaje, se afronta la conceptualización y clasificación de las dificultades de aprendizaje, exponiendo las teorías que abordan su diferente etiología y los modelos que constatan sus causas y su evaluación diagnóstica.

			Y, en tercer lugar, por orientar detenidamente los aprendizajes más básicos e instrumentales:

			• La estimulación del lenguaje y la consecución de un discurso verbal fluido, preciso, ajustado, amplio, sintácticamente bien construido en la lengua materna, e iniciado en la comprensión y expresión plurilingüe.

			• La lectura del lenguaje codificado, el entrenamiento en captar mensajes de signos diversos y de textos escritos de gradual complejidad; el gusto por la lectura de relatos varios y el desciframiento de formularios, códigos, tablas, gráficos, planos y esquemas de diferente diseño.

			• La escritura, no sólo como grafía sino en cuanto redacción correcta en los diferentes estilos narrativos y literarios.

			• La matemática, en sus dimensiones de cálculo, conocimiento y uso de reglas, fórmulas y procedimientos que agilizan y simplifican los procesos y operaciones complejas.

			Sin duda, la comunidad docente y científica acogerá con estima esta obra orientada a una propedéutica psicopedagógica en las dificultades de aprendizaje.

            

			Francisco MIRAS MARTÍNEZ

			Catedrático de Psicología Evolutiva y de la Educación

			Universidad de Almería

		

	
		
			

            Presentación

			

            La trayectoria ideal de todo psicopedagogo es la búsqueda de fundamento científico para la disciplina técnico-artística que es la educación. Para ayudar en este proceso, aquí presentamos una obra que cuenta con las aportaciones más significativas en el campo de las Dificultades de Aprendizaje y que, a modo de manual, está pensada para ayudar a los estudiantes y profesionales de la psicopedagogía. 

			El libro tiene su punto de partida en una reflexión importante sobre la psicología y las dificultades de aprendizaje, por cuanto representa no sólo el establecimiento y propuesta de la enseñanza de unos contenidos instructivos, sino una referencia de esos contenidos y métodos al sujeto de esa instrucción. La reflexión acerca del sujeto de la educación, de su desarrollo, de su normalidad, del desenvolvimiento de su aprendizaje, ha sido y es el objeto principal de la reflexión sobre el propio aprendizaje en sí mismo considerado. En este proceso los conocimientos psicológicos resultan imprescindibles en cuanto ciencia de la conducta y de la naturaleza de los seres humanos. La Psicología proporcionará un corpus, necesariamente incompleto, de conocimientos sobre nosotros mismos. Las limitaciones de nuestra mente para explicar los comportamientos divergentes y abiertos de la naturaleza humana han de ser asumidas, «Human beings have been and will be more complex than psychological theories» (Sprinthall y Sprinthall, 1987). El avance necesariamente ha de ser lento, las reflexiones sobre las propiedades de la actuación mental del hombre nos podrán ser de ayuda hasta un punto en el que sólo cabrán las referencias a otras disciplinas. Noam Chomsky es el arquetipo de lo que queremos decir: estudia la mente a través de una de sus propiedades únicas, el lenguaje; luego cuando ha de ir más allá, en busca de los principios universales o del mecanismo de la crea­tividad lingüística, ha de referirse a los avances de las ciencias neurológicas.

			Solamente la práctica en los diversos niveles de desarrollo de los conocimientos y de los sujetos puede, por otra parte, hacer avanzar los conocimientos. Sólo esas intuiciones e hipótesis, avanzadas al modo kantiano por determinados pensadores, podrán dirigir la práctica para evitar su «ceguera». En educación importa sobremanera la reflexión anterior. Se necesitan investigaciones acerca de los principios que nos lleven a producir soluciones en forma de intervenciones en los problemas educativos diarios.

			La Psicología de la Educación refleja, según la opinión de Snow, la disparidad entre la cultura de lo teorético y la cultura de lo técnico o práctico. Cuando Snow utiliza la palabra «cultura», quiere incluir un concepto diferencial profundo, no superficial. En la Psicología de la Educación se da de manera obvia el enfrentamiento de los dos mundos. Por una parte, el científico de la Psicología que, desde el laboratorio, elabora teorías acerca del objeto de esta disciplina y, por otra, el educador que demanda fórmulas para aplicar a casos singulares con los que se enfrenta en el desempeño de su labor docente. Por lo tanto, el nexo que ha de establecerse entre lo abstracto y lo concreto, lo general y lo particular, la teoría y la práctica, hace que nuestra disciplina haya sido calificada al decir de los principales investigadores actuales de «ciencia aplicada», «ciencia puente», o «ciencia de la educación aplicada al arte de enseñar».

			Este puente entre ambos mundos que ha de darse en la Psicología de la Educación está aún por hacer. Es obvio el avance que se ha llevado a cabo en las últimas décadas, pero el peligro de infracientificismo y de no demasiada práctica subsiste como un elemento a tomar en consideración por los teóricos de nuestra disciplina. El debate entre teoría y práctica tiene una larga tradición y habría que mencionar a un buen número de científicos y filósofos que se adhieren a uno u otro extremo de los términos del debate. Pero lo cierto es que las sociedades se decantan por uno u otro concepto en virtud de su tradición cultural y filosófica y que es preciso evolucionar en el concepto de la Psicología de la Educación hacia lo que demanda la nueva mentalidad pragmática de la sociedad y de la nueva escuela. De hecho, esta es la principal demanda de la formación de los alumnos en las Facultades y, si esto es cierto en todos los campos de las Ciencias de la Educación, resulta imprescindible en el campo de la Psicología.

			En la práctica, los psicólogos educativos desempeñan diferentes roles. Coincidimos con Glover y Bruning (1990) en que las funciones de un psicólogo de la educación son las siguientes:

			a) 	Diseño de materiales curriculares para las escuelas.

			b) 	Evaluación de programas educativos.

			c) 	Desarrollo de sofisticados materiales instruccionales basados en computadoras para negocios, industria...

			d) 	Enseñan o son parte integrante de programas de preparación de enseñantes.

			e) 	Investigan para desentrañar el proceso enseñanza-aprendizaje.

			f) 	Investigan el aprendizaje y el desarrollo humano.

			g)	Conducen investigaciones acerca del método más efectivo de enseñar. Las características del aprendizaje eficaz y el profesor eficaz han de obtenerse desarrollando las capacidades de pensamiento, de acuerdo con el desarrollo individual, estableciendo una situación de «rapport» con los alumnos, organizando las clases de manera placentera y productiva, a un tiempo, enseñando contenidos, evaluando el aprendizaje y localizando y tratando las necesidades de los estudiantes especiales.

			En la base de todas estas actuaciones propuestas está el concepto de aprendizaje. El término «aprendizaje» se usa científicamente para hacer referencia a una amplia variedad de reorganizaciones psicológicas resultantes de la experiencia. Estas reorganizaciones psicológicas incluyen más factores que simplemente los patrones particulares de refuerzo operados en el tiempo que suceden. Incluyen, también, factores cognitivos, como la interpretación de la información, el que un input sea apropiado a los niveles de desarrollo existentes, factores de motivación: variables afectivas, actitudes y, en general, vida emocional del sujeto. Sin embargo, hay un segundo sentido en el que se toma el concepto de aprendizaje: el de adquisición de nuevas habilidades sociales, desarrollo de actitudes de cambio hacia uno mismo o a los demás, cambio en la capacidad de experimentar o tolerar emociones, desarrollo de fines y aspiraciones. Finalmente, el aprendizaje es un proceso de adaptación al entorno, sobre todo por lo que se refiere al aprendizaje humano. En este sentido, el aprendizaje es un proceso dinámico que consiste en un proceso creativo de selección y reorganización cuyo instrumento fundamental es la mente.

			El libro que presentamos a los alumnos, especialistas y otros lectores ha supuesto un esfuerzo considerable de autoevaluación en la tarea docente desempeñada hasta el presente, revisando, por una parte, los fundamentos teóricos de la disciplina y, por otra, adecuando los procedimientos didácticos utilizados. 

			Escribir un libro sobre la disciplina de Dificultades de Aprendizaje: intervención psicopedagógica no es una empresa fácil en la actualidad ni desde una referencia próxima. Cualquiera de los autores contemporáneos que lo han intentado coinciden en esa dificultad que comienza en la construcción de su «corpus historicus» y continúa con su ser epistemológico. La dificultad se ve incrementada hoy en día por el gran crecimiento que ha experimentado esta disciplina en las cuatro décadas de vida legalizada.

			El estudio especializado de esta disciplina debe contar con la opinión técnica primaria de su equivocidad terminológica. Lehman, diputado norteamericano, definió ingenuamente, en 1975, las Dificultades de Aprendizaje como algo que «nadie sabe realmente qué es», a pesar de que defendía su existencia y consideración en las leyes educativas norteamericanas. En numerosos libros y capítulos de libros sobre la identidad de las Dificultades de Aprendizaje se sostienen opiniones encontradas, a veces contradictorias, acerca del propio concepto de Dificultades de Aprendizaje, la búsqueda de una definición consensuada parece un hecho harto difícil por no decir imposible. Nuevos enfoques epistémicos rechazan de plano el concepto de Dificultades de Aprendizaje y lo reducen a un hecho discriminativo-político. Los análisis de la situación del número de alumnos con dificultades de aprendizaje, cuando se ofrecen datos fidedignos, nos producen el estupor de la clasificación de las Dificultades de Aprendizaje de sujetos que no lo son (en dependencia con el uso de uno u otro criterio de inclusión o exclusión) y viceversa. Siendo este el «status quaestionis», la aproximación al concepto del niño que no aprende (Mira y López, 1947) deberemos hacerla con dos fundamentos: a) el intento de reducción del sujeto afectado por dificultad de aprendizaje a una sola reflexión etiológica, y b) de manera sustitutiva, la posibilidad de establecer una definición descriptiva que, a su vez, cuente con algún referente operativo.

			Por lo que respecta al primer fundamento, defendemos la teoría biológica lingüística como base de las Dificultades de Aprendizaje, secundariamente se producirán efectos negativos en la afectividad del sujeto y efectos madurativos en el proceso de desarrollo perceptivo. Primariamente, los aspectos biológico-lingüísticos nos remiten a una explicación innatista de la adquisición lingüística. La Teoría de la Gramática Generativa, gramática universal y aspectos computacionales del lenguaje, nos proporciona un referente para explicitar el innatismo de las Dificultades de Aprendizaje.

			En relación con el establecimiento, subsidiario, accidental y provisional de una definición descriptiva, debemos referirnos al porcentaje de los sujetos caracterizados como dificultades de aprendizaje. Entre un 2% y un 4% de los alumnos que fracasan en la escolarización institucional mostrando síntomas de inadaptación escolar (H. Caglar), son sujetos que muestran dificultades lecto-escritoras y en el cálculo que les impiden seguir la escolaridad a pesar de poseer unas capacidades cognitivas que pueden ser consideradas como normales. En un sistema educativo en el que se asume la tarea del profesor como una mera transmisión de contenidos con una escasa referencia a la metodología propia de cada disciplina y sin ninguna referencia a la transmisión de hábitos educativos y de formación, el fracaso escolar se mide únicamente por los resultados de las calificaciones.

			En nuestra ya larga dedicación de la teoría y práctica educativa hemos tratado a niños con dificultades de aprendizaje. Hemos actuado con criterios psicopedagógicos para ayudar a su desarrollo, casi en soledad. Nos hemos enfrentado al síndrome observando el conjunto de síntomas que coinciden con las observaciones de Betty Osman, es decir, tardío comienzo del lenguaje, distracción, dificultades para describir oralmente un suceso, dificultades de memoria, falseamiento de la realidad, incapacidad para el trabajo escolar, falta de organización, escasez de estrategias de aprendizaje, socialmente incapacidad para hacer amistades duraderas, búsqueda de niños más pequeños para el juego, inestabilidad emocional y fracaso escolar. Esta realidad se hizo patente, además, en una cultura psicopedagógica poco sensible a estos problemas. Posteriormente, hemos tratado a numerosos niños en centros especializados que han requerido nuestro asesoramiento. El problema que estudiamos es un mal extendido y permanente de difícil solución, pero que admite tratamiento y mejora.

			Sólo nos queda desear que este libro sirva de ayuda tanto a los futuros especialistas en psicopedagogía como a los psicopedagogos en el ejercicio de su importante tarea.

			

		

	
		
        	

			
CAPÍTULO 
1



PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN Y DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

            

            

			1. INTRODUCCIÓN

            

			Cuando en 1947, el psicólogo español Mira y López publicó su obra El niño que no aprende, estaba abriendo un difícil pero apasionante camino en la investigación dentro de la Psicología de la Educación. Desde esa época hasta nuestros días se ha ido perfilando toda una línea de investigación y de tratamiento de los alumnos que por diversas causas y motivos no siguen el ritmo normal de aprendizaje (véase González-Pienda y Núñez, 1999; Miranda et al., 2000; Santiuste y Beltrán, 1998). 

			Uno de los primeros puntos a que condujeron estas investigaciones ha sido la distinción entre los alumnos que presentan necesidades educativas especiales debidas a discapacidades físicas o psicológicas y los alumnos normales que no son capaces de aprender lo que corresponde a su edad y curso escolar. Por otra parte, y como un enfoque complementario, el estudio del sistema escolar de ahora y quizá de siempre nos lleva a la conclusión de que no sólo aparecen las dificultades de aprendizaje desde una perspectiva individual, sino que es el propio sistema el que las crea y las fomenta. 

			Las dificultades de aprendizaje tienen una relación directa con el régimen escolar general de un país. Las tasas de fracaso escolar que manifiestan las dificultades de aprendizaje son relativas a los niveles de exigencia y de unicidad programática y de tratamiento de un sistema escolar. En verdad si se llevara a la práctica la tesis enunciada por Bruner (1966): «es posible enseñar cualquier cosa a un niño siempre que se haga en su propio lenguaje», se reducirían drásticamente las situaciones de fracaso escolar, así como las tasas de afectación de las dificultades de aprendizaje de los alumnos.

			Sin embargo, la situación de las aulas, sobre todo en la escolarización pública, resulta ser la antítesis de cualquier modelo programático de enseñanza y aprendizaje. Hoy todavía siguen siendo válidas la mayor parte de las críticas que denunció Skinner en su obra The technology of Teaching (1968), en la que expresaba los defectos fundamentales del sistema educativo. La enseñanza, dice Skinner, debe ser amena, interesante, motivadora y con sentido. Cuando un alumno comienza a estudiar una materia suele cometer muchos errores, pero este tipo de aprendizaje por el error debe ser superado por aplicación de los principios de la enseñanza programada. Estos principios constituyen la base de la mejora del sistema de enseñanza a través de crítica a los defectos de los sistemas menos eficaces. Los principios propuestos por Skinner son: pequeños pasos (progresión lenta); respuesta activa (el alumno produce una respuesta); comprobación inmediata (el alumno sabe pronto su acierto o su error); progresión libre (el alumno marca la velocidad de aprendizaje) y, finalmente, pruebas con los alumnos (revisión del proceso por la actuación del alumno). Aún hoy día, el sistema educativo formal incumple de forma sistemática la mayoría de las propuestas de mejora que efectuó el máximo representante del conductismo radical.

			Frente a esta descripción otras instituciones educativas excluyen los problemas y dificultades de aprendizaje centrándose en los alumnos que puedan representar la excelencia o el éxito en las pruebas comunes a que se ven abocados al finalizar el ciclo de estudios secundarios. El criterio adoptado por el centro público, que por ley ha de acoger a los alumnos de todas las categorías personales, clase social y problemática educativa, es la impartición de una enseñanza generalista y sin discriminación que se despreocupa de cualquier enfoque individualizado o tratamiento específico desarrollando un esquema didáctico antiguo y que cumple todos los aspectos denunciados por Skinner. El alumno que se amolde a este sistema será juzgado cada cierto tiempo a lo largo del curso escolar, los alumnos que no puedan seguir ese ritmo o que manifiesten algún tipo de dificultad están condenados a las calificaciones negativas, a la repetición de curso y al fracaso escolar.

			Además, el contexto en que se mueve esta situación es doblemente negativo: por una parte, la enseñanza se centra en los contenidos casi exclusivamente. El profesor aún se considera un especialista en la materia. Todos los movimientos pedagógicos que supongan una referencia al desarrollo del alumno, a la consideración de las etapas por las que discurren sus aspectos físicos, cognitivos (Piaget), morales (Kohlberg) y de personalidad (Erikson) que condicionan su rendimiento educativo son postergados y, frecuentemente, desconocidos e ignorados. Por otra parte, todas las reflexiones que la ciencia psicológica ha elaborado en torno al hecho educativo no son materia de estudio ni de conocimiento para los docentes. Pervive la consideración de lo pedagógico y de lo psicológico como algo secundario, adicional y sin valor. Hay ignorancia indocta respecto a este aspecto justificada frecuentemente en la imposibilidad de su conocimiento a causa de defectos que el sistema manifiesta en la formación inicial de sus profesores. 

			En resumen, se dan unas circunstancias muy favorables para que todo un sistema caiga en crisis y se sitúe normalmente en el fracaso. El indicador más importante de este fenómeno serán los resultados que los alumnos obtienen en el proceso de control a que se ven sometidos tres o cuatro veces a lo largo del curso. En estos juicios se plasma, además, algo más profundo: la clasificación escolar interna a que se ve sometido cada alumno por sus profesores y sus compañeros de clase. En este sentido las reflexiones de Perrenaud (1990) resultan muy esclarecedoras: 

			«Determinados tipos de inadaptación escolar pueden desembocar en problemas psiquiátricos o penales (…). El niño escolarizado está sujeto “velis nolis” al diagnóstico comparativo de sus profesores y compañeros otorgándole un puesto dentro de la “jerarquía de excelencia” que indefectiblemente se crea en las aulas».

			El fracaso escolar establece que un porcentaje de alumnos no alcanza los niveles denotados en los programas oficiales que son desarrollados por los profesores. No supone esta situación que esos alumnos no hayan alcanzado su nivel propio, es decir, que no hayan trabajado suficientemente, que no hayan seguido un camino de aplicación y crecimiento en hábitos y contenidos, lo que quiere decir es que comparativamente las enseñanzas se han impartido fundamentalmente para otros alumnos en el aula. ¿Es el profesor el responsable principal de las situaciones de fracaso? Normalmente, con determinados alumnos, fallan sus métodos, su dedicación, su técnica docente e, incluso, los fines de su trabajo.

			Resulta, por lo tanto, de extrema utilidad cualquier reflexión a este respecto que lleve al convencimiento del profesorado de la necesidad de formarse en las cuestiones psicológicas que expliciten el proceso de enseñanza y aprendizaje así como el hecho evolutivo individualizado de los alumnos. La formación del profesorado es un desafío para el cambio educativo que clama por el establecimiento de una verdadera carrera del profesor «ab initio» impartida por especialistas en contenidos específicos, en las cuestiones psicopedagógicas apuntadas y en la práctica docente y didáctica necesarias para un trabajo tan importante y de formación tan difícil y específica. 

			

            2. LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE Y EL FRACASO ESCOLAR 

            

			Los problemas de aprendizaje proceden de dos fuentes fundamentales: los alumnos con necesidades educativas especiales y los alumnos con dificultades de aprendizaje propiamente dichas (Barca, 1998).

			Un alumno tiene necesidades educativas especiales si presenta dificultades de aprendizaje mayores que el resto de los compañeros. El término necesidades es muy genérico, ya que incluye a los siguientes tipos de alumnos:

			1) Alumnos que presentan déficits de tipo sensorial, físico e intelectual.

			2) Alumnos que presentan dificultades en la adquisición de los aprendizajes establecidos como «mínimos» en el proceso de enseñanza y aprendizaje debido, por ejemplo, a problemas de orden madurativo.

			3) Alumnos que presentan dificultades derivadas de deficiencias socioculturales, debidas al entorno familiar y cultural en el que viven.

			4) Alumnos que presentan dificultades como consecuencia de inadecuadas intervenciones metodológicas de la propia escuela.

			5) Alumnos que presentan aptitudes intelectuales superiores a la media, necesitando programas de trabajo que les permitan aprovechar al máximo sus posibilidades intelectuales, una vez superados los niveles pedagógicos comunes.

			Este término por la generalización intrínseca que conlleva, se presta a confusiones de varios niveles que deben ser clarificadas y asumidas por toda la comunidad educativa, para potenciar y mejorar el quehacer escolar con estos alumnos. Por otra parte, los alumnos afectados por el síndrome denominado Dificultades de Aprendizaje (DA) presentan unas características de normalidad física y cognitiva que les hace parecer como alumnos normales que por algunas causas no cumplen los objetivos generales del aprendizaje.

			Las causas por las que un niño puede presentar dificultades de aprendizaje son muchas y variadas, pero la importancia de conocer los factores que concurren en este tipo de dificultades radica en la necesidad de contar con ellos al formular el programa correctivo. No es fácil aislar estos factores que concurren en un caso concreto de aprendizaje deficiente y ello porque las dificultades de los alumnos generalmente son consecuencia de la combinación de muchas causas y porque es muy difícil discernir, en numerosas ocasiones, cuál es la causa y cuál el efecto en una dificultad discente. En otras ocasiones, esas causas son muy sutiles y se escapan a los métodos usuales de detección. Aún así, se han realizado algunas agrupaciones que representan un buen apoyo metodológico:

			• Factores físicos y sensoriales: alteraciones del desarrollo, problemas perceptivos, problemas del lenguaje (defectos de dicción y pronunciación), estado físico general, control motor, deficiencias visuales, deficiencias visuales especiales, deficiencias auditivas, etc.

			• Factores intelectuales y neurológicos: déficits neurológicos, inteligencia general, déficits intelectuales específicos, estado del sistema nervioso, etc.

			• Factores emocionales: el miedo, la ansiedad o el desequilibrio emocional.

			• Factores ambientales y sociales: la inadaptación social, el nivel de educación familiar, estimulación deficiente, expectativas paternas, condiciones familiares, características de la zona, etc.

			• Factores educativos: hábitos de estudio, calidad de la enseñanza y educación, inadaptación de los programas a los intereses del niño, desequilibrio del programa, métodos de instrucción defectuosos, condiciones desfavorables de la escuela, etc.

			Finalmente, con el término fracaso escolar nos referimos a uno de los principales problemas que se plantean actualmente en el sistema educativo. Parece que no consiste sólo en concebir y mantener un determinado sistema educativo que funcione adecuadamente con una infraestructura material y de medios humanos aceptables, sino que, aun en las mejores condiciones, puede resultar que de poco nos sirvan esas condiciones favorables ante el hecho de que no se cumpla el principal objetivo: que el alumno aprenda. Es decir, que si el alumno fracasa, el problema puede no deberse, y de hecho no frecuentemente se debe, a una cuestión puramente personal, sino que hay una serie de causas y razones que pueden explicar el porqué de este fracaso.

			En este punto no nos referiremos a un desarrollo exhaustivo de los factores y condiciones que producen este fenómeno, aunque sí daremos una explicación coherente con los problemas escolares que experimentan los alumnos con dificultades para aprender.

			

            2.1. Definición de fracaso escolar

            

			Se entiende por fracaso escolar la dificultad grave que pueda experimentar un niño, con un nivel de inteligencia normal o superior, para seguir un proceso escolar de acuerdo con su edad.

			Son múltiples los factores que pueden influir en el fracaso escolar de los niños, pero de entre ellos hay que destacar los procedentes de los siguientes ámbitos:

			a) El niño.

			b) La escuela.

			c) Problemas familiares graves (padres posesivos, maltrato familiar, padres separados o divorciados).

			La inserción del niño en la escuela pone frecuentemente en evidencia su equilibrio emocional, de tal manera que las dificultades de adaptación nos permiten tomar conciencia de que ésta no es sencilla y de que el niño tiene que afrontar importantes cambios para acoplarse al nuevo medio.

			En primer lugar, el niño sale del ambiente donde el grado de personalización está mucho más marcado que en la escuela, el ambiente escolar presenta un grado de anonimato mucho más alto. Por otra parte, el niño se ve obligado a sustituir sus juegos imaginarios cargados de fantasía, por realizaciones escolares arduas y repetitivas, cuyo fin es manejar automatismos o determinadas adquisiciones instrumentales, tales como la lectura, la escritura o el cálculo. En tercer lugar, en la escuela el niño tiene que desplazar parte de sus afectos de los hermanos hacia los compañeros, de los padres hacia los profesores o hacia líderes, tiene que acomodar sus intereses tanto a las exigencias de los programas como a las del grupo.

			Por otra parte, el niño tendrá que aceptar restricciones en el plano verbal. Es preciso saber esperar para intervenir en la conversación, dialogar, evitar el ruido y las voces, expresarse con corrección, etc. También estará limitada en el grupo la libertad de movimientos; éstos tendrán que ser sustituidos por la acción mental, la atención y concentración del trabajo.

			Cuando los fracasos se repiten con frecuencia o son permanentes, la reacción frente a las bajas calificaciones suele ser de indiferencia, a veces justificada con una serie de racionalizaciones que desaniman a padres y educadores. No es frecuente que expresen una actitud de arrepentimiento. Sin embargo, parece que lejos de las apariencias el niño se defiende por mecanismos de negación de la realidad, de una expresión muy profunda, en última instancia se defiende de una fuente de dolor difícilmente tolerable que es dolor psíquico de la impotencia y de los temores que se activan con motivo del fracaso (Santiuste, 1991).

			La tolerancia del niño a la frustración es mucho más baja que la del adulto, pero con sus manifestaciones indiferentes se defiende de una depresión muy profunda. La vivencia del fracaso escolar es sentida como una amenaza, como un peligro interior, como una fuente de sufrimiento de la que es preciso defenderse (Beltrán et al., 1988). 

			También los padres viven como una auténtica tragedia personal el fracaso escolar de sus hijos dado que, por una parte, actualmente es imprescindible triunfar en los estudios para lograr una buena integración social y, por otra, el fracaso escolar constituye un anuncio de los posibles fracasos futuros.

			

            2.2. Explicación e incidencia del fracaso escolar

            

			Las Dificultades de Aprendizaje constituyen uno de los factores esenciales del fracaso escolar. Sin embargo, no resulta sencillo desarrollar este concepto ni la incidencia real en los porcentajes de fracaso. Lo que sí es posible hacer es una reflexión acerca de la diversidad de factores que producen esas dificultades de aprendizaje. Hemos de ser conscientes de que las diferencias naturales de ritmos y de situaciones de aprendizaje que inciden en los alumnos hacen que no seamos capaces de distinguir claramente un síndrome totalizador que presenta un niño con dificultades de aprendizaje de un síntoma específico que afecte a un campo particular de su desarrollo, ya sea intelectivo, instrumental o ambiental. Estos síntomas particulares pueden constituir indicadores de que existe un riesgo en el desarrollo del niño. Los principales indicadores son el desarrollo lingüístico y el desarrollo madurativo. 

			Ambos indicadores suponen un alto grado de distinción entre los alumnos por lo que respecta a su desenvolvimiento normal en la clase. Sin el desarrollo normal del lenguaje el niño se ve incapaz de atender correctamente las explicaciones del profesor, de comunicarse con los demás compañeros y de intervenir con soltura en la exposición de su propio pensamiento (Santiuste, 1991). Los niños aquejados de inmadurez no siguen el ritmo de relación sociológica del grupo y suelen quedar marginados, lo que produce un enorme sentimiento de frustración e infraestima. El niño con dificultades de aprendizaje fracasa en su escolaridad sobre todo en sistemas educativos que ni siquiera prevén la existencia de este importante y frecuente problema.

			Por lo que respecta a la incidencia del fracaso escolar, los datos proporcionados por el CIDE, organismo dependiente del Ministerio de Educación, reflejan que antes de la reforma educativa de 1990, una buena parte de los alumnos que cursaban estudios de Bachillerato y Formación Profesional llegaban a abandonar la educación. En 2° de BUP abandonaban un 16,76, y de los que continuaban, dejaban los estudios un 14% en 3º de BUP. Los que llegaban a COU, un 7,7% no lo terminaban. Si en Bachillerato los abandonos estaban entre el 14% y el 17%, en la Formación Profesional de primer grado llegaban a abandonar el 38% de los alumnos.

			La situación actual no parece que haya mejorado; sigue siendo muy insatisfactoria y más  preocupante. Según un estudio presentado por Marchesi (2004), la tasa de fracaso escolar general se sitúa en torno al 26%, mientras que la media europea es del 20%. Este porcentaje varía de unas Comunidades Autónomas a otras. Así, nos podemos encontrar que el número de alumnos que abandonan la escolaridad obligatoria sin conseguir el Título de Graduado en Educación Secundaria llega hasta el 32% en Canarias y baja al 14% en Asturias.

			En este mismo sentido, el Informe PISA 2003, que compara los resultados educativos de 40 países (OCDE, 2004), señala que los estudiantes españoles de 15 años no logran alcanzar la media de los conocimientos de los países desarrollados. El 23% de los estudiantes de Secundaria (ESO) son incapaces de alcanzar el nivel básico en matemáticas y el 21% no lo logran en lectura. Sólo el 1% de los estudiantes obtiene la mejor calificación en matemáticas, siendo la media de la OCDE del 4% (véase figura 1.1).
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            3. LA PSICOLOGÍA Y LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

            

			El factor más importante para la prevención del fracaso escolar y la inadaptación causada por las Dificultades de Aprendizaje es el perfeccionamiento del sistema a través de la formación del profesorado en las teorías psicológicas y en su aplicación al ámbito educativo y a la práctica escolar diaria.

			La utilidad del conocimiento psicológico para el profesorado reside en su capacidad de erigirse como instrumento para el análisis y la planificación de la enseñanza y como elemento indispensable para la revisión y mejora de la práctica educativa (Mauri y Solé, 1990). 

			

            3.1. La influencia de la Psicología en la educación

            

			El papel destacado de la Psicología en la educación es anterior a la aparición de la Psicología Científica. Herbart (1776-1841), influyente pedagogo, manifestaba que la misión de la Filosofía era indicar a la Pedagogía los objetivos a alcanzar, y que la Psicología debía proporcionar los medios adecuados para ello. Cuando, a finales del siglo XIX, aparece la Psicología Científica, se cree que esta prometedora disciplina va a dar un impulso definitivo a la solución de los acuciantes problemas educativos (Coll, 1990).

			El inglés James Sully (1893), pone las bases de la Psicología aplicada a la educación al fundar la British Assotiation for Child Study. Weddell (1953) escribe, a este respecto, que en los primeros años del siglo XX, «la Psicología era un conocimiento consistente en hablar de conceptos, imágenes y perceptos». Los niños y su naturaleza no se contemplaban como objeto de la Psicología en absoluto. Aunque es de resaltar la obra de John Adams (1907) Herbartian Psychology Applied to Education que ha sido descrita como el primer intento de establecer las nuevas teorías psicológicas de manera que resultaran útiles para la práctica escolar.

			En el nacimiento de la Psicología de la Educación, a principios del siglo XX, destaca la figura de Thorndike. Los especialistas coinciden en considerarlo como el primer psicólogo de la educación. Su aspiración era la de crear una ciencia completa de la psicología aplicada al ámbito educativo. Según Thorndike (1906), hay que desconfiar sistemáticamente de las opiniones pedagógicas que no tengan una base científica. Las propuestas educativas se deben fundamentar sobre los resultados de la investigación psicológica. En su libro clásico The Pinciples of Teaching Based on Psychology, escribe al respecto:

			«La eficiencia de cualquier profesión depende en gran medida del grado en que ésta se haga científica. La profesión de enseñar mejorará (1) en proporción a cómo sus miembros dirijan su trabajo por medio de sus métodos y espíritu científico, esto es por su honestidad, su mente abierta a la importancia de los hechos, por la liberación de la superstición, sus suposiciones y creencias no comprobadas; y (2) en proporción a cómo los responsables de la educación elijan los métodos más por los resultados de las investigaciones científicas que por las creencias generales» (p. 206).

            En las primeras décadas del siglo XX, existía un optimismo ingenuo. Se consideraba que la Psicología podía mejorar la práctica educativa. Las expectativas puestas desde el campo educativo, se nutren de los progresos realizados, fundamentalmente, en tres áreas, a saber: las investigaciones experimentales en el campo del aprendizaje, la medida de las diferencias individuales y en los enormes progresos en la psicología del niño (Coll, 1990).

			Entre las dos guerras mundiales se realizan avances en casi todas las áreas de la Psicología aplicada a la educación. Al mismo tiempo, aparecieron signos de cambio en la actitud hacia los niños; muchos profesores mostraron un interés científico hacia la niñez y en el desarrollo infantil (Rubio, 1992). Habiendo aceptado la tesis de Rousseau de que los niños se educarían de acuerdo con su naturaleza, se percataron de que esa tesis suponía un conocimiento más profundo de la infancia. Sólo la Psicología fue la ciencia capaz de guiar ese estudio de la naturaleza del niño.

			Por otra parte, la influencia de la escuela psicoanalítica empezó a familiarizar con cierta rapidez a los profesores en términos y conceptos como obsesiones, angustia, represión, complejos, que a partir de ese momento tomarán carta de existencia en su trabajo docente y de formación. Las obras de Freud y de su escuela inundaron la literatura psicoeducativa. Los sistemas educativos informados por el psicoanálisis llegaron a desarrollarse a través de estudios sobre la prevención de la represión y los estados de conflictividad inconsciente y neurosis, produciendo, en palabras de Ross (1977), una actitud saludable, socialmente hablando, hacia el sexo y hacia la autoridad dentro del ámbito educativo combatiendo los métodos autoritarios o los castigos físicos. Otro ámbito valioso de influencia fue el entendimiento de la delincuencia en la niñez y la adolescencia, tratando consecuentemente de su evitación y erradicación.

			En 1950, Vernon juzga el papel de la Psicología en la educación, considerando que es en «uno de los muchos aspectos una avanzada y altamente forma técnica de ciencia aplicada, más comparable a la medicina, debido a su objeto de influencia, que a las ciencias físicas aplicadas». Su estatuto dentro de la educación es, no obstante, humilde. No puede, por sí misma, dar respuestas, precisas sobre el arte de enseñar, y menos aún puede dar nociones acerca de los fines de la educación y de la política educativa. Quizá sea más útil su aportación desde una perspectiva negativa, diciendo qué principios educativos no son válidos. Se cuestiona la escasa pertinencia educativa de los resultados de la investigación psicológica.

			Sin embargo, la Psicología hace una enorme contribución en la educación: supuso el principal factor para la transformación de la enseñanza en sus primeros estadios. Se hicieron notables avances en el descubrimiento de nuevos métodos de evaluación y clasificación de los niños y se incrementó el uso de tests de inteligencia y aptitudes. La situación en esta época, que es de popularización de la Psicología, provocó actitudes de un optimismo exagerado y, también, de escepticismo límite. En la cultura psicológica y educativa de Estados Unidos, a partir del uso de los tests en el ámbito educativo, aparecieron voces que expresan fundadas dudas sobre su uso indiscriminado y exclusivo en la determinación de las capacidades del niño. De particular virulencia y criticismo fue el empleado por los defensores del sistema educativo libre de trabas para pasar de uno a otro grado escolar, sobre todo por lo que se refiere al paso a la Educación Secundaria (Hernández, 1991).

			La contribución más importante de la Psicología a la comprensión y mejora de la educación se produce con la revolución cognitiva que nace a principios de 1960. La psicología cognitiva de la educación destaca al alumno como participante activo del proceso de aprendizaje. Además, orienta la investigación hacia alumnos concretos que aprenden en aulas reales y centra su estudio en las estrategias de aprendizaje individuales que utiliza el alumno para aprender materias como la lectura, la escritura y el cálculo. 

			En la actualidad, hay diversos campos y aspectos en la educación moderna en los cuales la Psicología ejerce una fuerte influencia. Es sólido el trabajo hecho por los psicólogos en el ámbito de los alumnos con necesidades educativas especiales o el referido al estudio y resolución de los conflictos en la adolescencia. Un gran trabajo se ha efectuado, también, en el problema de la motivación, el autoconcepto y la mejora de habilidades cognitivas. Corresponde este momento del desarrollo de la Psicología a su ocupación de la detección y tratamiento de las Dificultades de Aprendizaje.

			

            3.2. Psicología de la Educación y Psicología Escolar

            

			La Psicología de la Educación tiene utilidad básicamente en los aspectos propedéuticos-explicativos y en los aspectos funcionales-aplicados que apuntan a una función teórica-estructural y de investigación. Se contempla, por tanto, su utilidad básica en los niveles de análisis de las situaciones psicoeducativas, descripción de procesos atribuibles al sujeto (perspectiva cognitiva), la identificación de rasgos conductuales así como de los requisitos que se producen en una situación concreta (perspectiva conductista), la evaluación y la planificación de la intervención. Por lo tanto, la Psicología Educativa debe mantener su perspectiva epistémica en un grado intermedio de teoricidad informado por el conjunto de leyes que recibe de la Psicología Experimental. El grado de aplicación de estas leyes a la realidad educativa, es más discutible. César Coll (1983) ha expresado convincentemente la relación entre la teoría y la práctica educativa que se da en el contenido de la Psicología de la Educación propugnando tres dimensiones en su corpus (véase figura 1.2):a) Dimensión teórica-explicativa; b) Dimensión tecnológica-instrumental, y c) Dimensión técnico-práctica. 
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            Parece, pues, claro que coexisten en la Psicología de la Educación dos tipos de investigación, la científica que produce descripciones en términos de paradigmas y dominios, cumpliendo las características distintivas de progreso, consenso, aceptación universal y método experimental (Leahey, 1982), y, en segundo lugar, la tecnológica, que produce descripciones desde el punto de vista de la naturaleza y cumple las características de la tecnología y el conocimiento tecnológico. La diferencia entre Psicotecnia y Psicología Aplicada reside en que esta última se constituye como un conjunto de técnicas psicológicas deducidas directamente de un saber teórico sobre la conducta humana mientras que la Psicotecnia contempla las técnicas psicológicas como relativamente independientes, aunque concomitantes, con la ciencia de la que se trate. En este orden de cosas la Psicología Escolar o Psicopedagogía, a partir de Piaget y Lefevre, se concibe como «la aplicación técnica de un saber psicológico elaborado fuera del ambiente pedagógico» y, por consiguiente, podría ser definida como propone Pieron (1969) como «una pedagogía científica, fundada sobre la Psicología». Mialaret (1971) supone que la Psicopedagogía «tendrá que analizar las consecuencias psicológicas de la acción pedagógica y las reacciones del alumno cuando está en el aula». A partir de este enfoque no será posible la confusión de la Psicopedagogía con la Psicología de la Educación, ya que la Psicopedagogía no solamente produce reacciones psicológicas, sino que modifica las estructuras y la dinámica social, transforma o crea instituciones, tiene implicaciones económicas, políticas y culturales; en suma, es una problemática «sui generis» que supera la perspectiva psicológica (Chatelet, 1976).

			

            3.3. Coexistencia de enfoques de investigación en la Psicología de la Educación

            

			La Psicología de la Educación cumple el estatuto científico de la investigación procedente de la Psicología Científica, por lo que se refiere a su trabajo descriptivo en términos paradigmáticos y de dominios procedentes de la Psicología Tecnológica con descripciones desde el punto de vista de la naturaleza y con las características propias del conocimiento tecnológico.

			Bajo el rótulo de Psicología de la Educación se establecen tres núcleos estructurados: a) Un corpus de conocimientos psicopedagógicos relevantes para el área educativa; b)Unos temas de investigación acerca de temas educativos, y c)Una serie de técnicas e instrumentos de intervención directa empleados por los psicólogos que desarrollan su actividad en ámbitos educativos. Siendo la Psicología de la Educación una disciplina que comparte los paradigmas psicológicos en las distintas representaciones pedagógicas, las concepciones basculan entre los dos polos científicos (Psicología y Pedagogía) adoptando una concepción ecléctica. Los principales enfoques que coexisten son: 

			Primero, la Psicología de la Educación es una psicología aplicada a la educación. Se ocupa de extraer los conocimientos psicológicos más relevantes para una mejor comprensión y planificación de los procesos educativos. De este planteamiento surgen variaciones y enfoques relativos a diferentes escuelas de pensamiento: por ejemplo, la Psicología de la Educación considerada como psicología evolutiva aplicada, es decir, como adaptación de contenidos y métodos de enseñanza a las características evolutivas de los sujetos. También se contemplan desde esta perspectiva como psicología genética aplicada, psicología del aprendizaje aplicada o como psicología social aplicada (Genovard et al., 1981).

			La Psicología de la Educación sería, desde un segundo enfoque, una disciplina puente entre la Psicología y la Pedagogía, con un objeto de estudio propio y marcos teóricos y conceptuales propios. Glaser (1973) considera que tiene características similares a las de disciplinas aplicadas como la ingeniería. Podría ser considerada como Psicología de la Instrucción con un carácter prescriptivo. En este mismo sentido se manifiesta Hunt (1991) con su propuesta paradigmática:
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			En la que la «conducta» (Behavior - B) de un sujeto es enfocada como una suma de las siguientes influencias: por una parte el conocimiento previo (Prior knowledge - P) y, por otra, el entorno a que se halla sometido (Environment - E), estableciéndose las mutuas influencias que señalan las flechas del diagrama de flujo de la figura 1.3. Ausubel (1983) que expresa la distinción entre aprendizaje significativo y aprendizaje mecánico, estima que la Psicología de la Educación ha de ocuparse del estudio de cuestiones próximas al ámbito escolar. El tópico fundamental sobre el que debe constituirse esta disciplina es el aprendizaje significativo. Los principios científicos, que están en la base del aprendizaje escolar, habrán de ser inferidos a través del estudio de la problemática del aprendizaje que surja de las dificultades detectadas en las aulas.
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			Aún cabe un tercer enfoque construido por la teoría de la Psicología de la Educación considerada como un modelo científico que se ocupa del análisis de los componentes psicológicos de las situaciones educativas (Mialaret, 1971) y de las actuaciones del alumno cuando está en el ámbito escolar.

			

            3.4. Psicología de la Educación y aprendizaje autorregulado

            

			Según Wittrock (1992) la investigación en Psicología de la Educación ha tenido dos perspectivas:

			1)  La de la orientación práctica.

			2)  La de la aplicación de principios desde la Psicología General en un intento de entender los fenómenos del aprendizaje y la instrucción. 

			Resnick (1987) estima que un gran número de psicólogos educativos investigan estos dos fenómenos en las aulas y no en el laboratorio. La razón de este cambio es que el psicólogo de la educación quiere estudiar los procesos de aprendizaje en su contexto. La teoría básica de este concepto anterior es que el alumno tiene unas estructuras conceptuales y unas estrategias cognitivas altamente influidas por el ambiente en el que se hayan adquirido. También implica esta tesis que el ambiente social y cultural en el que los procesos de aprendizaje tienen lugar está afectado recíprocamente por las actuaciones de los alumnos. Se produce, a partir de estas tesis, un cambio en el enfoque:

			a) Sobre la capacidad de los alumnos de regular su propio aprendizaje.

			b) Respecto a las capacidades de los profesores para crear contextos de aprendizaje apropiados.

			Suponen estos cambios que el aprendizaje, esencialmente, es un proceso que va directo a un fin o propósito; que la descripción y explicación de este proceso irá unida a nuestro entendimiento de que el aprendizaje será diferente en distintos contextos en los que se dé; que esta nueva perspectiva choca con los antiguos roles de alumnos y profesores como actores en el proceso de enseñanza-aprendizaje, de forma que la enseñanza adecuada no será vista como una transferencia de conocimientos a la memoria de los alumnos y un aprendizaje adecuado no será comparado con la obtención de buenas calificaciones en los exámenes. Como consecuencia de lo anterior, muchos investigadores defienden que el fin fundamental de la educación será equipar a los alumnos con capacidades autorreguladoras. Esas capacidades son consideradas como importantes no sólo durante la escolaridad formal, sino incluso después de dejar la escuela.

			Para obtener los fines señalados, los alumnos han de ser motivados para participar activamente en los procesos de enseñanza-aprendizaje, motivados a construir su propio conocimiento y a hacerse cada vez más independientes de la tutela de sus profesores. Por otra parte, los profesores deberán crear ambientes de aprendizaje en los cuales los alumnos puedan aprender a distribuir y dirigir su aprendizaje, controlar el esfuerzo a realizar y controlar sus emociones. Al conjunto de características y condiciones reseñadas lo ha denominado Pintrich (1995) aprendizaje autorregulado.

			Muchos investigadores piensan que la mayoría de los alumnos en las aulas no aprenden comprensivamente sino mecánicamente, ya que la mayoría de situaciones educativas no son óptimas para que se produzca el buen aprendizaje; se cree que el aprendizaje se produce cuando el alumno puede memorizar o usar información después de que haya sido leída, oída o discutida. También creen que los conocimientos dados son accesibles y facilitan la adquisición de otros nuevos conocimientos. Se suele olvidar la dificultad de los alumnos para aplicar el conocimiento y habilidades adquiridas en las clases a las situaciones diarias.

			El grupo de Vanderbilt (1990) opina que esto es debido a que los actos de aprendizaje son aislados del contexto y son, así, carentes de significado para el alumno. Supone este grupo que el aprendizaje es un proceso activo y constructivo (Spiro et al., 1984); los alumnos no sólo perciben y valoran la nueva información, sino que la construyen activamente sobre la base de la activación de un conocimiento previo. El aprendizaje constructivo ha sido definido como un producto natural de las experiencias encontradas en los contextos en los cuales el conocimiento que ha de ser aprendido es ordenado (clasificado) de una forma natural (De Corte, 1993). Según Bockaerts, el proceso de aprendizaje autorregulado es inherentemente constructivo y dirigido a un fin. Schunk (1994) define el aprendizaje autorregulado como «el proceso por el cual los alumnos activan y mantienen cogniciones, conductas y afectos que son orientados sistemáticamente hacia la obtención de sus fines». Sus componentes principales se describen en la figura 1.4.

            [image: Imagen 05]

			

            4. LA PSICOLOGÍA ESCOLAR Y LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

            

			La Psicología Escolar es la rama instrumental de la Psicología de la Educación que trata de los aspectos directamente aplicados desde la perspectiva psicopedagógica al ámbito escolar. A partir de 1833, las figuras de Galton, Ebbinghaus, Stern, Cattell y Thorndike, preparan la introducción del psicólogo en la escuela. Alfred Binet fue encargado, en 1904, de formar una comisión para organizar la educación de los alumnos menos dotados que no podían seguir la escolaridad normal. El problema al que se enfrenta esa comisión es el de seleccionar, es decir, determinar qué niños presentan problemas o bien características mentales con cierto déficit. Se trataba de complementar las tareas médicas que deberían verificar y estudiar problemas cognitivos altamente definidos. El psicopedagogo debería estudiar específicamente los problemas de los niños con «dificultades» inespecíficas. A partir de este fin concreto, Binet y Simon elaboran una escala de medida de las capacidades intelectivas. Esta Escala Métrica de la Inteligencia es desarrollada en 1905 y revisada en 1908 y 1911, y presenta el carácter específico de observar la inteligencia en acción en problemas que involucran varias funciones cognitivas. 

			La escala estaba informada por la teoría psicológica dominante en esa época, es decir, el organicismo; aunque, Binet opinaba que la inteligencia está ligada a las experiencias y a la educación, y que se puede mejorar con ayuda especial. Las revisiones y adaptaciones efectuadas en Estados Unidos por Terman (1916, 1937, 1960) en la Universidad de Stanford, evolucionan hacia una concepción más hereditaria, que ha influido en el pensamiento psicológico a lo largo del siglo XX (Papalia y Olds, 1994), estructurando la tarea básica que es atribuida al psicopedagogo en sus diversas formas de intervención. 

			En la actualidad, se considera que la inteligencia no es una capacidad innata fija, sino que se puede mejorar. En este sentido, a partir de los años setenta del pasado siglo, se desarrollan numerosos programas con el objetivo de mejorar las habilidades del pensamiento (véase Nickerson, Perkins y Smith, 1987). Un ejemplo del tipo de intervención de estos programas son los modelos diseñados por Mastropieri y Scruggs (1992), para trabajar habilidades específicas (metamemoria y lectoescritura). La base de los trabajos de estos investigadores son las tareas de reconstrucción de palabras desconocidas o abstractas en formas más familiares, incluyendo técnicas usualmente utilizadas en el desarrollo y la mejora de la memoria (palabras clave, rimas, etc.) y en la adaptación de textos. El uso de estrategias y técnicas instruccionales específicas han producido efectos positivos en los alumnos con dificultades de aprendizaje. 

			Ahora bien, se desestima, por ejemplo, que el sólo uso del vocabulario adaptado de una asignatura pueda ser la solución para las dificultades de aprendizaje. Autores como Rutherford y Algren (1990) refieren que el verdadero aprendizaje debe centrarse en las tareas de conceptualización y específicamente en tareas de procesamiento de la información como son la observación, la predicción y la inferencia. Esta nueva forma de entender los procesos de enseñanza y aprendizaje está determinando y orientando las actuaciones de los profesionales de la Psicopedagogía.

			

            5. LA TAREA DEL PSICOPEDAGOGO EN LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

            

			Tradicionalmente se ha pensado que el psicólogo escolar o psicopedagogo tenía unas funciones muy amplias en la institución educativa. Forns, Buira y Domenech (1980) establecen las clásicas perspectivas de «selección de alumnos» necesitados de apoyo especializado, de «reeducación» de alumnos con síntomas de fracaso escolar y de «rentabilización» del sistema educativo a través de su consejo a profesores y administradores de la educación. Caglar (1983) establece las funciones del psicopedagogo en la comprensión del alumno normal y del alumno problemático especificando que la calidad de la ayuda psicopedagógica pasa por la toma en consideración de los componentes psicológicos, pedagógicos y sociológicos de la «adaptación escolar». Desde una perspectiva muy amplia considera como componentes de la adaptación escolar los siguientes:

			1)	El alumno. El tratamiento que propone Caglar supone una revisión psicológica del nivel intelectual, la maduración afectiva y la adaptabilidad social.

			2)	La familia. La terapia familiar pone en evidencia el sentido y la función de ciertos fracasos pedagógicos al introducir como objeto de análisis el estudio del valor psicológico de la institución y del estatus socioeconómico y sociocultural de la familia.

			3)	La escuela. Se propone un análisis de los principales factores que intervienen en el funcionamiento de la institución: calidad de las condiciones de trabajo educativo, programas, métodos de enseñanza, profesorado y posibles reformas planteables.

			4)	La sociedad. La escuela participa en las relaciones de producción, transmite saberes pero de manera que garanticen la sujeción de la clase dominante (Althuser). Hoy se dan profundas aportaciones socioculturales y sociopsicológicas provocadas por el desarrollo tecnológico que caracteriza la sociedad. Es preciso, por lo tanto, establecer y clarificar las relaciones entre los principios sociales y la escuela.

			En otro orden de cosas, la intervención psicopedagógica en su propia medida establece la necesidad de la figura del psicopedagogo no ya desde una perspectiva clínica, sino desde una orientación técnico-educativa (Hernández, 1990). Este cambio significa que el psicopedagogo transcienda de una tarea meramente psicotécnica y de orientación individual a ser un elemento esencial dentro del centro escolar ocupándose de una completa gama de áreas de intervención. Desde esta orientación proponemos los siguientes ámbitos de intervención del psicopedagogo en la escuela:

			1. El grupo-clase. El psicopedagogo ha de dar respuesta a las demandas específicas de los profesores. Estas demandas son de dos tipos: 1) Medición de los niveles del grupo con el fin de adaptar la enseñanza a las posibilidades reales y objetivas de los alumnos que lo componen. Los niveles a analizar son: a) el nivel pedagógico de la clase por lo que respecta a los niveles medios de instrucción y las posibles deficiencias concretas en algunos campos (matemáticas, lenguaje); b) hacer una análisis psicológico de la clase problema (niveles de ansiedad, agresividad o pasividad), y c) análisis sociométrico de una clase mal estructurada tratando de reforzar la cohesión del grupo para fundamentar un mejor rendimiento escolar. 2) Complementariamente el psicopedagogo podría evacuar consultas respecto a la experimentación de innovaciones pedagógicas y a la evaluación de métodos pedagógicos concretos y específicos en situaciones controladas.

			2. El alumno. La intervención en este ámbito cubre el campo de la prevención, el examen de un alumno concreto en sus posibles y específicas dificultades y, por último, los procesos de orientación académica y profesional.

			Por lo que respecta al primer apartado, el de prevención, ésta puede hacerse a nivel grupal, sobre todo en cambios de etapa educativa o en el nivel individual, en revisiones de los déficits instrumentales, inmadurez afectiva y estudio del medio familiar. En relación con el examen de un niño con dificultades de aprendizaje o en situación de fracaso escolar, es preciso contemplar los siguientes aspectos:

			a) 	Los niños con retardo escolar, debido a absentismo, inadaptación a métodos pedagógicos o a una relación educativa de mala calidad.

			b) 	Los niños que presentan déficits en su dotación sensorio-cognitiva.

			c) 	Los niños que fracasan temporalmente, de los que es preciso hacer un diagnóstico específico para diferenciar la circunstancialidad del fracaso.

			d) 	Los niños con retrasos y dificultades del lenguaje. Este campo de estudio supone una gran complejidad que más adelante describiremos. En un primer acercamiento hemos de referirnos a las dificultades de articulación (fonéticas) y a los retardos del lenguaje considerados como simplemente madurativos o bien retardos más complejos que comportan elisión, inversión o simplificación del lenguaje.

			e) 	Las dificultades del lenguaje escrito. En este campo se contemplan las dificultades de lectura (dislexia), las dificultades en el aprendizaje de la ortografía (disortografía) y las dificultades de aprendizaje de la escritura (disgrafía).

			f) 	Las dificultades motoras. Se estudian desde esta perspectiva dos campos de intervención: la torpeza y la inestabilidad. Se contemplan en la inestabilidad a los afectados de hiperagitación motriz e incapacidad para mantener su esfuerzo sobre un objeto definido o fijar su atención y, en segundo lugar, a los sujetos afectados de inestabilidad variable, incapaces de mantener la actitud de reposo necesaria para la impartición de una enseñanza que tradicionalmente requiere orden y reposo del sujeto como factores básicos.

			g) 	Los problemas de personalidad. Se contemplan en estos aspectos las dificultades de reacción y sus causas, las dificultades estructurales (inmadurez afectiva, hiperactividad, agresividad, etc.) y los casos graves de inadaptación.

			h) 	Las deficiencias intelectuales. Se plantea esta revisión en dos planos. Un primer plano que denominaríamos de despistaje que consiste en el examen de los alumnos señalados por los profesores como no aptos para seguir una enseñanza normal por causa de unas aptitudes intelectuales insuficientes. Una vez concluido el proceso de estudio de esas deficiencias se establecerá una propuesta de reeducación psicopedagógica.

			El segundo plano tiene una dimensión más sistemática y consiste en la revisión de los alumnos de un grupo-clase. Esta revisión ha de someterse a una temporalización adecuada, puede ser anual, bianual o coincidente con el cambio de ciclo, debiendo ser enfocada a la evaluación psicológica de los alumnos, a la diferencia entre su nivel mental y escolar, al estudio de su evolución afectiva y social, así como a sus intereses escolares y extraescolares, y, por fin, a las reacciones de la familia con relación a la escolaridad y el desenvolvimiento del niño.

			Una última referencia en este plano del alumnado. El objetivo último de todo el proceso educativo es la orientación del alumno, en sus aspectos personal, escolar y vocacional. La orientación subsume todos los pasos anteriores y prepara un informe cualificado acerca del futuro del alumno en otras etapas del sistema educativo y en la sociedad. Por otra parte, ha sido uno de los grandes protagonistas de la función tutorial en los centros y, en cierto modo, del trabajo del grupo de profesores técnicamente aconsejados por el psicopedagogo. En este sentido, se habilitó un Consejo Orientador que suponía, en teoría, un enorme paso adelante en el perfeccionamiento del sistema.

			El fin del proceso de orientación es el de ayudar a cada alumno a desarrollarse lo mejor posible individualmente y como miembro de una sociedad. Este proceso supone la ayuda a los alumnos a su propio ajuste psicológico, a resolver sus problemas y a cambiar su conducta. Las principales áreas del proceso de orientación son: a) Los aspectos diferenciales del alumno que afectan a su autoconocimiento y aceptación; b)Ayudar a los alumnos a saber sus posibilidades y oportunidades respecto a la planificación de su educación, elección de carrera, relaciones interpersonales y aceptación intrapersonal, yc) Estudiar el desarrollo psicológico del alumno en relación con el grupo familiar y escolar.

			3. La familia. Con respecto a la intervención del psicopedagogo en el área familiar se ha de pretender la obtención de la información acerca del significado de inadaptación escolar en el medio familiar. Tres situaciones son precisas: detectar los sentimientos que los padres suscitan en sus hijos (culpabilidad, ansiedad, agresividad); identificar los registros sobre los que se localicen las reacciones de los padres (superprotección, castigos, etc.); combatir los prejuicios que provocan la disfuncionalidad en la estructura familiar. Además de esta primera aproximación, el psicopedagogo procederá a hacer una reconstrucción de la vida del niño, para poder comunicar los resultados pertinentes y aplicar los medios de reeducación precisos para la mejora de la situación.

			4. Los profesores y el centro. Finalmente, se hace necesaria la mención del trabajo del psicopedagogo con los docentes en los campos de colaboración o consejo respecto a los alumnos o a los métodos de enseñanza, así como, en el más específico planteamiento de innovaciones educativas, a través de proyectos de vanguardia. En este campo tienen entrada el diseño de programas comunitarios que afectan a todo el centro, profesorado, padres y alumnos con el fin de mejorar el rendimiento, la calidad de enseñanza y la salud mental (Hernández, 1990). Se trata de nuevos enfoques de la Psicología Escolar de carácter ecológico. Otras investigaciones que cabría plantear son las referidas al plan de centro y de aula. El psicopedagogo, a través de la aplicación del cuerpo teórico generado por la Psicología de la Educación, podrá proporcionar los datos necesarios para el diseño del plan del centro, orientando a los profesores en relación a sus respectivos grupos de alumnos, desarrollando la función formativa y de orientación y la investigación de la acción educativa en el centro.

			

            6.  PRINCIPIOS BÁSICOS DE INTERVENCIÓN PSICOPEDAGÓGICA EN LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

            

			Cada alumno es, en muchos aspectos, diferente de cualquier otro. Esto hace que la forma de aprendizaje sea diferente en cada uno de ellos. Desde este punto de vista, en el campo de las dificultades discentes, nos encontramos con una gama ilimitada de variaciones. Como algunos autores han afirmado no existen dos casos de anomalías de aprendizaje iguales entre sí o producidas totalmente por las mismas causas. Por tanto, el tratamiento correctivo deberá ser igualmente diferente para cada niño y para cada dificultad.

			Aunque cada intervención educativa es diferente, existen ciertos principios básicos comunes a los que debe ajustarse todo proceso reeducador, independientemente de la naturaleza del problema. Estos principios son:

			• La intervención ha de fundamentarse en un buen diagnóstico previo.

			• La intervención debe atender a la valoración que el alumno hace de sí mismo.

			• La enseñanza reeducadora debe ser individualizada.

			• El programa correctivo debe ser estimulante y motivador.

			• El tratamiento debe atender a todas las circunstancias ambientales que rodean al alumno.

			• Se ha de mantener una evaluación continua sobre el progreso del alumno.

			• Se han de utilizar métodos de enseñanza cuya eficacia esté comprobada.

			El plan de acción debe estar formulado por escrito y debe indicar todos los datos importantes que se han obtenido en la diagnosis. Debe indicar la naturaleza del problema de aprendizaje, el nivel educativo del material que ha de ser empleado en la reeducación, los diferentes tipos de ejercicios que deberá realizar el alumno para superar sus dificultades, la existencia de cualquier déficit físico o sensorial que deba ser corregido o requiera una especial organización de la enseñanza, y los intereses, actitudes y grado de adaptación personal y social del niño.

			Otro aspecto a tener en cuenta es que el programa responda a un proceso de reeducación en el que tanto los padres como los profesores tienen una función muy importante. En muchos casos, el especialista (profesor de apoyo, logopeda, psicopedagogo, etc.) se encargará de coordinar toda la labor reeducadora del niño. En la labor de reeducación habrá que retroceder al momento en el que el niño presentó su primera dificultad, no cuando el profesor la detectó. Posiblemente no coincida con el momento en el que comenzó el problema y el momento en el que se le detectó. Cuanto más tiempo haya transcurrido, más costosa resultará la reeducación aunque en estos casos no existe ningún «alumno imposible». 

			

            7. INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN LA DETECCIÓN DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

            

			Entre las funciones del psicopedagogo está, asimismo, la de ocuparse del examen psicológico y pedagógico de los alumnos con necesidades educativas debidas a un déficit cognitivo, trastornos efectivos, conductas antisociales, problemas de relación, etc. Sus instrumentos de diagnóstico pertenecen al campo de la Psicología Escolar pero también al de la Psicología Clínica. Algunos de los instrumentos que se suelen utilizar son los siguientes:

			1. 	Escalas globales de inteligencia:

			•	WISC-R (Wechsler).

			•	Stanford-Binet (Thordike, Hagen y Sattler).

			•	K-ABC (Kaufman y Kaufman).

			•	MSCA (McCarthy).

			2. 	Tests no verbales o de ejecución:

			•	Cubos de Kohs (Kohs).

			•	Escalas de ejecución de Grace Arthur (Arthur).

			•	La escala B. O. (Borrelli-Oleron).

			•	Escala Manipulativa Internacional de Leiter (Leiter).

			3. 	Pruebas de aptitudes: 

			•	Nivel general de desarrollo motor (Ozeretsky).

			•	Destreza manual (Stambak).

			•	Funciones psicolingüísticas: ITPA (Kirk, McCarthy y Kirk).

			•	Percepción visual (Frostig).

			4. 	Pruebas de lectura y escritura:

			•	TALE (Cervera y Toro).

			•	PEREL (Maldonado y otros).

			•	PROLEC (Cuetos, Rodríguez y Ruano).

			•	PROESC (Cuetos, Ramos y Ruano).

			5. 	Pruebas de personalidad: 

			•	Cuestionarios ESPQ, CPQ, HSPQ y 16 PF (Cattell y cols.).

			•	Pruebas proyectivas (CAT de Bellack; test Pata Negra de Corman; Fábulas de L. Düss; Cuentos de Royer).

			•	Pruebas de dibujo (Test de Machover, test de la familia de Corman). 

			Esta propuesta se complementa con la que aparece desarrollada en el capítulo 5 correspondiente a la evaluación.
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