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Resumen y Abstract i

Resumen

Tradicionalmente, el desempefio académico es entendido como el nivel de conocimiento
alcanzado en un area o en el conjunto de ellas para determinado grado educativo y que
tiene relacion directa con la edad cronoldgica del estudiante, en la cual ya debe haber
asimilado los contenidos. Sin embargo, este desempefio puede verse afectado por
dificultades de aprendizaje, cuyas causas pueden ser internas o externas al alumno. El
propésito de esta investigacion es caracterizar e interpretar la relacion entre los saberes 'y
las acciones de los docentes de basica primaria relacionadas con las dificultades de
aprendizaje en los estudiantes de dos instituciones educativas del municipio de Soatéa-
Boyaca. Para ello se realiz6 una exhaustiva revision teérica y de antecedentes que hace
referencia a: politicas educativas que rigen la practica docente en la educacién primaria,
dificultades de aprendizaje, rendimiento académico, practicas pedagogicas, saberes vy,
creencias docentes. La informacion se obtuvo a través de un grupo focal con cada grupo
de docentes, cuyos resultados evidencian que ante situaciones de dificultad para
aprender de sus alumnos, las acciones que emprenden estan relacionadas directamente
con su saber docente informal y contextual, en el que tienen notable influencia las
creencias acerca de sus alumnos y del medio en el que habitan. Puede concluirse que en
su mayoria, los maestros no hacen uso del saber interactivo-reflexivo, puesto que a la
hora de trabajar con alumnos que presentan dificultades de aprendizaje, en sus practicas
pedagdgicas no incluyen estrategias de aula tales como modificaciones al curriculo y a
los elementos que lo constituyen: propésitos, competencias, métodos y evaluacion. De
igual forma, no se encontraron diferencias significativas en el actuar de los dos grupos
ante esta problematica.

Palabras clave: desempefio académico, dificultades de aprendizaje, saber docente,
accion docente, creencias docentes.

Abstract

Traditionally, academic performance is understood as the level of knowledge gained in
one area or in the whole of them to certain educational levels and which is directly related
to the chronological age of the student, which should have already assimilated the
contents. However, this performance may be affected by learning difficulties, the causes
can be internal or external to the student. The purpose of this research is to characterize
and interpret the relationship between knowledge and actions of elementary school
teachers related to learning difficulties in students of two educational institutions in the
municipality of Soata-Boyaca. Educational policies governing the teaching practice in
primary education, learning, academic achievement, teaching practices, knowledge and
teaching beliefs: To do a thorough theoretical background and review referred to was
made. The information was obtained through a focus group with each group of teachers,
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the results show that in situations of difficulty learning of their students, the actions they
take are directly related to their informal and contextual teaching knowledge, which have
remarkable influence beliefs about their students and the environment in which they live.
It can be concluded that mostly teachers do not make use of interactive-reflective know,
because when working with students who have learning difficulties in their pedagogical
practices do not include classroom strategies such as changes to the curriculum and the
elements constituent: purposes, skills, methods and evaluation. Similarly, no significant
differences in the actions of the two groups were found to this problem.

Key words: academic performance, learning difficulties, namely teaching, teaching
activities, teachers beliefs.
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Introduccion

Cuando se habla de bajo desempefio académico, se alude a alumnos que no alcanzan el
rendimiento que se espera dentro del tiempo asignado en el calendario académico y, en

consecuencia, son calificados como malos estudiantes.

Gonzélez (2003) indica que en el éxito o fracaso escolar inciden un conjunto de variables
gue se pueden agrupar en dos niveles: las de tipo personal y las contextuales
(socioambientales, institucionales e instruccionales). Las variables personales incluyen
aquellas que caracterizan al alumno como aprendiz: inteligencia, aptitudes, estilos de
aprendizaje, conocimientos previos, género, edad, Vvariables motivacionales
(autoconcepto, metas de aprendizaje). Las variables contextuales socioambientales se
refieren al estatus social, familiar y econémico en el que se desarrolla el individuo. Las
institucionales implican a la escuela como institucién educativa e incluyen factores de
organizacién escolar, direccion, formacion de los profesores, asesores, y las variables
instruccionales los contenidos académicos o escolares, los métodos de ensefianza, las

practicas y tareas escolares.

Al bajo desempefio académico suelen vincularse las denominadas Dificultades de
Aprendizaje (DA) que comlUnmente son asociadas con problemas puntuales en las
habilidades para la lectoescritura, matematica y resoluciéon de problemas. Sin embargo,
éstas van mucho mas alld e incluyen inadaptacion escolar, desinterés, falta de
motivacioén, e inclusive, conductas disruptivas que afectan el desarrollo normal de las

clases.

También, se tiene la creencia de que el origen de dichas dificultades radica
exclusivamente en las ya mencionadas variables personales en las que se incluyen

problemas de desarrollo fisico, cognitivo y neuroldgico del estudiante, dejando de lado
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otras situaciones que pueden generarlas, y hacen parte de las variables contextuales,
tales como condiciones socioculturales desfavorables e incluso, falta de estrategias
pedagodgicas adecuadas.

Dado que las primeras experiencias académicas que se tienen en la infancia juegan un
papel fundamental en la valoracion que del hecho de aprender hace cada ser humano, es
importante que la llegada a las aulas, las clases y los procesos de aprendizaje, se
conviertan en un hecho placentero, que genere inquietud por el descubrimiento de los

nuevos saberes y motivacion para aprender mas.

En este proceso el papel del docente es fundamental, puesto debe contar no sélo con los
conocimientos propios del contenido curricular, sino también con los saberes vy
experiencia en cuanto a lo que debe hacer en el salébn de clases para que sus

estudiantes logren aprender.

Entonces, superar las dificultades de aprendizaje se convierte en un reto que activa los
saberes formales, informales e interactivos que el docente posee. Desde lo formal, el
saber docente esta configurado por los conocimientos que los profesores han adquirido
mediante su formacion profesional; el saber informal tiene su proyeccion, fundamento y
aprendizaje en el contexto mismo de la actividad como tal, es decir, en la préactica, en lo
gue se sabe por el hacer cotidiano o por lo que se conoce popularmente; al saber
interactivo reflexivo se encuentra vinculada la formacién en la resolucién de problemas
cotidianos; alli el maestro revisa, reflexiona e investiga su propia practica mediante

estrategias dial6gicas (Campos & Guevara, 2009).

Todos estos saberes son los que fundamentan las acciones cuando el maestro se
enfrenta a una situacion que involucra dificultades para aprender y afectacion en el
rendimiento académico; dichas acciones pueden ser individuales, desde su experiencia
en la practica pedagogica, hasta aquellas en las que se involucra a todos los interesados
en el nio para que participen de manera activa con el fin de ayudarle a superar los
obstaculos; busca entonces la colaboracion de los padres del nifio, directivos de la

institucion y psico-orientadores.
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Los saberes y acciones de profesores de dos instituciones educativas de caracter publico
del departamento de Boyaca ante las dificultades de aprendizaje de sus estudiantes que
afectan el rendimiento académico, es lo que aborda esta investigacién, que se
fundamenta en una exhaustiva revision teorica y en el acercamiento a los docentes

mismos a través de sus testimonios.

El documento parte de la identificacion y formulacién del problema, justificacion y
formulacion de objetivos. Seguidamente, se visualiza el estado del arte en cuanto a las
dificultades de aprendizaje y la practica docente. Se abordan en el marco teérico las
politicas educativas que rigen la practica docente en la formacion basica primaria y se
profundiza en las categorias y subcategorias del saber docente. Metodol6gicamente, la
investigacion es de tipo descriptivo, con enfoque cualitativo y disefio no experimental, en
la que se hace uso de la técnica grupo focal para la recoleccion de informacion, que
posteriormente se examina a través del analisis del discurso desde la luz que brindan los
expertos consultados, para llegar a las conclusiones y finalmente, sugerir algunas

recomendaciones.
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1. Planteamiento del problema

En el salon de clases, maestros y alumnos interactian diariamente durante el proceso
ensefianza-aprendizaje, con el fin de alcanzar los objetivos establecidos en el curriculo,
lo que genera diversidad de resultados en cuanto al desempefio académico, por lo cual
los estudiantes son caracterizados, enmarcados o rotulados por sus docentes, ya sea
como desatacados, regulares o de bajo rendimiento.

Una de las razones para que esto ocurra puede ser la forma en que se disefian y aplican
las practicas pedagOgicas, que no se direccionan hacia el reconocimiento de la
diversidad del alumnado; son pensadas para los estudiantes regulares y cuando se dan
casos de alumnos con dificultades para aprender, todavia existe la concepcion de esas
diferencias como algo que merece un trato aparte, un manejo especializado, lo que limita
la busqueda por parte de los docentes de estrategias que conduzcan a la adquisicion del

aprendizaje en dichos estudiantes.

Para lograrlo, el profesor debe emprender acciones desde su saber docente que se

construye mediante la formacion profesional y se nutre de su experiencia en la préactica.

La formacion de los docentes ha ido evolucionando conforme se presentan cambios en
los sistemas educativos que cada dia exigen nuevos perfiles del educador en los que la
actividad de ensefiar pase de lo tedrico y lo técnico a un proceso reflexivo que permita
imaginar y concretar espacios de instruccion realmente significativos, que ademas son,

hoy por hoy, espacios incluyentes en los que no existen alumnos especiales ni regulares.

Al respecto, Lépez (2014) indica que la formacién docente puede entenderse, como un
proceso de una sola via con inicio y fin, que culmina cuando se entrega el titulo

universitario. Sin embargo, es importante entender que se trata de un proceso en donde
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el grado de continuidad lo determina la persona que aprende y que establece sus limites
condicionado por el deseo y la necesidad de aprender, de tal manera que se puede decir
que la formacién puede implicar un aprendizaje a lo largo de la vida.

En ese proceso de aprendizaje, los profesores deben ser criticos ante su propia practica
pedagogica; para el caso de esta investigacién, en cuanto las acciones que emprenden
frente a las dificultades de aprendizaje que afectan el desempefio académico de sus
alumnos que cursan basica primaria en dos instituciones de educacion publica del

departamento de Boyaca.

Cabe anotar que dentro de la educacién formal en Colombia se encuentra el nivel de
Ensefianza Basica Primaria, referida en la Ley General de Educacion, (1994) como el
proceso educacional donde se comienza a favorecer en los nifios y nifias los
aprendizajes que les facilitan un desarrollo armonico para desenvolverse cada vez con
mayor propiedad en su preparacion para su ingreso a la secundaria. Entre sus objetivos
especificos se encuentran, entre otros, la formacion de los valores fundamentales para la
convivencia, el fomento del deseo de saber, el desarrollo de las habilidades
comunicativas y matematicas basicas, la valoracion de la higiene y la salud del propio
cuerpo, la formacion para la proteccion de la naturaleza y el ambiente, la formacion
artistica mediante la expresion corporal, la representacion, la muasica, la plastica y la
literatura; la adquisicion de habilidades para desempefiarse con autonomia en la

sociedad.

Objetivos en los cuales, segin Campos y Guevara (2009), el papel de los docentes es de
primer orden, al favorecer los procesos de ensefianza-aprendizaje y facilitar el trabajo
mancomunado entre el nifio, la escuela y la familia en términos de una actuacion
coordinada en materias de aprendizaje y desarrollo de los estudiantes. Para que esto
ocurra, es necesario mejorar el desempefio de cada uno de los docentes que estan
participando en el proceso y que de manera fundamental logren reflexionar sobre su
guehacer docente, compartir sus experiencias, tanto sus éxitos como sus fracasos y
coordinar su trabajo en equipo, para asi aunar esfuerzos, fomentar el aprendizaje y lograr
disminuir los bajos resultados académicos provenientes de las dificultades de aprendizaje

en los estudiantes y reconocer su proceso en la dindmica pedagdgica.
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Las dificultades de aprendizaje son una realidad evidente en el dia a dia de las escuelas
de formacion basica primaria, urbanas, rurales, publicas, privadas y de todos los estratos
socioecondémicos. La manera en que son abordadas desde la practica pedagdgica, sin

duda se convierte en la herramienta fundamental para superarlas.
Lo expuesto anteriormente, da sustento a la pregunta central de investigacion:
¢, Cudles son los saberes y las acciones docentes de profesores de basica primaria ante

las dificultades de aprendizaje que afectan el desempefio académico de sus estudiantes
en dos instituciones de educacion publica del departamento de Boyaca?
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2. Justificacion

Las dificultades de aprendizaje son situaciones con las que deben enfrentarse los
docentes en su dia a dia. Durante mucho tiempo se consideré que el origen de las
mismas se hallaba en impedimentos fisicos y psicolégicos presentes en el alumno, que

obstaculizaban su capacidad de aprender.

Hoy en dia, esta vision reduccionista ha cambiado; se reconoce que las dificultades de
aprendizaje y el bajo rendimiento académico se vinculan también con otros aspectos
tales como condiciones socioecondémicas, familiares y la manera misma como se
desarrollan las clases en el aula, que en ocasiones se dan de forma mecanica,
convirtiéndose en una repeticion de contenidos, maxime si tienen lugar con grupos muy

numerosos.

La Ley General de Educacion de 1994 indica que para enfrentar el problema de los nifios
con necesidades educativas en el aula regular, la educacion de las personas con
limitaciones, ya sea de orden fisico, sensorial, psiquico, cognoscitivo o emocional y para
las personas con capacidades o talentos especiales, hace parte del servicio publico
educativo y se atendera de acuerdo con la ley (Ley 115 de 1994 y Decreto 2082 de
1996).

Sin embargo, Isaza (2001) indica que para que la integracién sea real y efectiva se
requieren condiciones, voluntades y cambios de actitud que no se consiguen sélo por la
imposicion de la ley. Segun la autora, bajo estas normatividades, es explicable un
aumento en el porcentaje de nifios y nifias con dificultades, debido no sélo a la adopcién
en el sistema escolar de una concepciéon de logro basada en el desarrollo de
competencias y habilidades que los nifios deben poner en juego cuando se enfrentan a
los procesos de aprender, sino a la presencia, en las aulas regulares, de nifios y nifias
con necesidades educativas especiales de caracter transitorio 0 permanente,

circunstancia ante la cual el sistema escolar no se encuentra suficientemente preparado.
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La identificacion inicial de los nifios y las nifias con dificultades, la hace inicialmente el
maestro o la maestra y no pasa de ser una situacibon mas que empeora las precarias
condiciones del ejercicio docente relacionadas con la falta de capacitacion, el numero de
alumnos por aula, la ausencia de recursos, la procedencia de los estudiantes, los
conflictos sociales. Las soluciones més frecuentes a las que suelen recurrir los maestros
son: la remisién de los nifios y las nifias a otros programas compensatorios (escasos 0
costosos), exigencia de repeticion del grado escolar por logros no alcanzados o, por el
contrario, la promocién al grado siguiente sin que aquéllos se hayan obtenido. En
situaciones extremas, cuando la escuela no ofrece alternativas viables de atencién, los

estudiantes optan por desertar del sistema escolar.

Estas acciones docentes no logran suplir las necesidades del estudiante; en ellas no se
hace uso del saber docente ni se buscan estrategias pedagdgicas, dado que contrario a
lo que se cree, muchas de las dificultades para aprender pueden ser superadas en el

mismo salén de clases.

Los resultados brindan informaciéon en cuanto al uso o no de estrategias pedagdgicas y
los argumentos que lo sustentan; las creencias que sobre las dificultades y los alumnos
gue las presentan tienen los profesores, con el fin de que logren otra vision de la
problematica que conduzca a cuestionarse la manera en que suele ser abordada y
consigan focalizar su atencién no en las dificultades, sino en las potencialidades de los
individuos, cuestionandose desde sus saberes, qué practicas pedagogicas pueden

implementar.

Por tanto, este estudio cobra relevancia, puesto que en él se indagan los saberes y
actuaciones docentes frente a esta problematica. Invita a valorar dicho saber docente y a
reflexionar en cuanto a la préctica pedagdgica, puesto que los profesores poseen los
conocimientos y capacidades para generar cambios favorables de la mano con padres de
familia y otros profesionales cuyos conocimientos contribuyan a un manejo

interdisciplinar.
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Segun informe de la Consejeria de Educacion - Junta de Andalucia (2013), las
consecuencias de las dificultades de aprendizaje pueden considerarse a corto, mediano y
largo plazo, En el primer caso, corto plazo, el alumno se da cuenta de sus dificultades y
se compara con los demds, afectando su autoestima y reaccionando ya sea hacia la
introversion (aislamiento) o extraversion (desanimo evidente que puede ocasionar
conductas disruptivas). A mediano plazo ocurre la persistencia de las dificultades y se
arraiga el sentimiento de inferioridad; a largo plazo puede darse aversion al estudio y

consecuentemente, deserciéon escolar.

Puede observarse como las DA afectan no sélo el aprendizaje, sino al individuo en su ser
personal. Por tanto, esta investigacion pretende contribuir a la concienciacion en los
docentes en cuanto a su misién no sélo en la formacion académica de sus estudiantes,
sino en la contribucién que desde sus saberes y practicas pueden hacer al desarrollo
personal de sus educandos.
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3. Objetivos

3.1 Objetivo general

Caracterizar e interpretar los saberes y las acciones de los docentes de béasica primaria
relacionados con las dificultades de aprendizaje en los estudiantes de dos instituciones

educativas del departamento de Boyaca.

3.2 Objetivos especificos

= |dentificar qué tipo de saber tienen los docentes acerca de las dificultades de

aprendizaje.

= [Establecer las acciones que realizan los profesores, encaminadas a superar las

dificultades de aprendizaje que presentan algunos de sus estudiantes.

= Producto del andlisis de la informacion recolectada, fomentar en los docentes la
generacion de estrategias que permitan acoger la diferencia y llevar su actuacién

pedagdgica mas alla de las dificultades.
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4. Marco referencial

4.1 Estado del arte

Inicialmente, Isaza (2001) en su articulo Hacia una contextualizacion de las dificultades
en el aprendizaje de la lectura y la escritura destaca la preocupaciéon de los maestros en
torno al nimero de nifios y nifias que no logran avanzar en los procesos curriculares y en
las actividades escolares, con el mismo ritmo y al mismo nivel que el resto del grupo. Lo
anterior sefiala una permanente discrepancia entre las expectativas del maestro frente al
rendimiento del alumno y sus necesidades, intereses y capacidades reales, la que ha
sobrepasado los muros de la escuela, implicando los diferentes estamentos que
conforman la comunidad educativa de las instituciones de educacion béasica. Es de esta
manera que determinar y caracterizar de forma efectiva las dificultades de aprendizaje
permite al docente actuar frente a las diferentes habilidades y formas de estudio de los
nifios. La autora indica que para ello, se requiere de un conocimiento claro y profundo por
parte de los docentes, sobre los procesos del aprendizaje y sobre las competencias que
se requieren para su desarrollo. Ademas, una adecuada formacion inicial y permanente
de los maestros que se desempefian en los niveles de preescolar y basica primaria, pues
a sus aulas llegan continuamente nifios y nifias con dificultades en el aprendizaje.
Estrategias como investigacion en el aula, estudios de casos, equipos de apoyo,
ensefianza colaborativa y trabajo en equipo, deben articularse a un modelo integral para
enfrentar con eficiencia las dificultades. Asi mismo, una intervencion psicopedagdégica y
de apoyo oportuno, realizada con el maestro en su aula de clase, permitira conocer las
caracteristicas de desarrollo del nifio y la nifia en todas sus dimensiones, las
adaptaciones curriculares necesarias y las estrategias metodolégicas mas acordes con
ellas. Este es el procedimiento més efectivo para atender la mayoria de las dificultades

en el aprendizaje, que se presentan en el aula regular.



16 Saberes de los docentes de dos instituciones educativas publicas del
departamento de Boyacd ante las dificultades de aprendizaje que afectan el
desempefio académico de sus estudiantes

Es precisamente sobre la generacion de estrategias metodoldgicas, que Alvarez, et. al
(2008) en su trabajo Practicas docentes y estrategias de ensefianza y de aprendizaje
pretenden contribuir al andlisis de las practicas docentes en séptimo afio del tercer ciclo
de la educacion general basica y a plantear lineamientos para la reformulacion de
estrategias de ensefianza y de aprendizaje orientados a mejorar la calidad de los
aprendizajes en grupos sociales desfavorecidos. En este sentido, los autores sugieren
gue las estrategias de cambio de las practicas docentes deberian plantearse desde una
perspectiva mas integrada, para superar la descontextualizacion que la parcelacion
referencial impone. Afirman que la evaluacion de conocimientos y destrezas debe
constatar que se han adquirido, en un nivel satisfactorio, habilidades mas complejas que
el dominio de informacion. Una evaluacion tradicional podria conformarse con una clasica
prueba escrita en la cual el estudiante responda una serie de preguntas. Una evaluacion
gue pretendiera dar cuenta de la apropiacion de los conocimientos y habilidades se
plantearia, por ejemplo, solicitando al estudiante que presente a un grupo de sus
comparieros (actuando en el rol de parte interesada en la resolucion de un problema
determinado) toda la informacion requerida, resuelva sus preguntas y les plantee las
posibles alternativas de solucién. Es probable que no utilice la totalidad de la informacion,
pero necesariamente pondra en ejecucion sus capacidades de comunicacion. Mediante
el disefio de estrategias didacticas de este tipo, puede otorgarse otro sentido a las
practicas escolares, en el cual la calidad de los aprendizajes esté vinculada a la
adecuaciéon de una tarea significativa, al planteo pedagégico del docente desde un
enfoque contextual y a la relacién que pueda establecer el mismo entre los saberes de

los alumnos como sujetos sociales y la presentacion del objeto de aprendizaje.

Dentro de los procesos de ensefianza se encuentra el aprendizaje de la lectura y la
escritura, temética abordada por Lewis, et. al (2005) en su estudio Conocimientos y
practicas de los docentes del area de lenguaje de primero elemental de instituciones
educativas del norte-centro histérico de la ciudad de Barranquilla (Colombia) sobre las
dificultades de aprendizaje de lectoescritura. Hacen comparaciones entre los docentes
con formacioén adicional en el area de lectoescritura y aquellos que no la poseen y entre
los docentes que tienen méas afios de experiencia en el area y aquellos con menos
experiencia, concluyendo que, la mayoria de los docentes poseen conocimientos

acertados acerca de la definicion, las causas y manifestaciones de las dificultades de



Marco referencial 17

aprendizaje de la lectoescritura; sin embargo, son poco actualizados. Con respecto a las
practicas sobre estas dificultades, los resultados demuestran que son mas acertadas y
claras que sus conocimientos. En la instruccién de estudiantes con dificultades, para la
mayoria es importante individualizar y personalizar la instruccion. En lo que respecta a
los conocimientos, casi todos afirmaron no conocer método alguno para la ensefianza en
niflos con dificultades de aprendizaje de lectoescritura. En los resultados se evidencia
gue no tienen claro explicitamente este conocimiento; sin embargo, al describir las
estrategias utilizadas por ellos en la ensefianza, dieron muestras de usar métodos

multisensoriales.

Durante el desarrollo del proyecto de pregrado (2011) Conciencia fonoldgica y musica: un
programa para nifios de preescolar y primero de primaria de la autora de este TFM, se
trabajo con una pequefa poblacion en el inicio de lo que determina el desarrollo del
primer aprendizaje. En el trascurso de dicha experiencia, se observdé que en una
institucion publica, existe una gran variedad de formas ver a un nifio: por parte del
docente, cdmo lo ve el compariero, la familia, y hasta su propia percepcién, lo cual
determina la fragilidad de encajar o enmarcar a un nifio en un rango o0 un parametro
igualitario al de otro. La falta de evaluacion real y continua de las posibles dificultades de
aprendizaje en un nifio cualquiera, evidencia que los docentes no exploran alternativas
para desarrollar su acto pedagoégico; entonces, se le predispone al fracaso escolar o se le

ubica en un margen determinado que lo excluye y lo sumerge.

Al respecto, Vacas (2002) en su investigacion Agresividad escolar y dificultades de
aprendizaje sostiene que un alto porcentaje de los nifios con dificultades de aprendizaje
estan inadaptados o son rechazados socialmente; tienen algun tipo de dificultad para
pensar y afrontar los problemas interpersonales y emocionales, presentan una baja
autoestima, una formacién académica insuficiente, y no son pocos los que ademas

provienen de contextos familiares probleméticos.

Complementa lo expuesto Alvarado (2014) con su estudio Consecuencias psicolégicas
de la dislexia, cuyos resultados indican que los nifios con trastornos del aprendizaje
corren el peligro de presentar alteraciones en su vida afectiva como consecuencia de los
continuos fracasos que experimentan tanto en el @mbito escolar como en sus actividades

de la vida cotidiana, que incluyen continuamente acciones o tareas propias del dominio
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de sus dificultades. Fracasan en el colegio y reciben de una manera continuada, directa o
indirectamente, de manera pasiva o activa, mensajes verbales y valoraciones negativas
del entorno escolar, social y familiar, es decir, de todos los @mbitos donde se encuentran
inmersos. Poco a poco se van concienciando de su incapacidad para superar los
obstaculos que se les presentan a diario, no pudiendo, a pesar de su esfuerzo, salir
adelante. A partir de aqui se pueden desencadenar problemas emocionales y/o
conductuales tales como ansiedad, en cualquiera de sus formas, trastornos relacionales
secundarios a su pobre autoconcepto, apareciendo dificultades en la interaccién con sus
compafieros, trastornos en el comportamiento manifiestos a través de una conducta
perturbadora de compensacion de tipo agresiva o provocadora, como mecanismo de

defensa ineficaz, y baja autoestima.

Esta revision de antecedentes da cuenta de como en diversas investigaciones se ha
logrado establecer la ausencia de practicas pedagoégicas que favorezcan la asimilacion
de los contenidos curriculares en los estudiantes con dificultades de aprendizaje.

Asi mismo, los estudiosos del tema han abordado las posibles consecuencias que puede
acarrear en el desarrollo psicosocial del nifio la falta de intervencion en esta

problematica.

Mas all4 de las causas por las que se desencadenen las dificultades de aprendizaje y en
el marco de una educacion inclusiva, los estudios realizados en las Ultimas dos décadas
dan cuenta de que una efectiva practica pedagogica ante esta problematica, debe partir
del maestro mismo, iniciando con cambiar sus modelos mentales en los que durante
mucho tiempo la educacién tradicional ha establecido diferenciaciones entre los nifios.
Adicionalmente, las investigaciones revisadas sugieren que el profesor debe esforzarse
por desarrollar una actitud favorable hacia los cambios que hoy en dia se estan dando en
la educacion, puesto que no es facil para el docente tradicional, maxime para aquellos
que llevan muchos afos de ejercicio profesional, asumir que ya no se tienen “estudiantes

diferentes” que deben asistir a “colegios especializados”.

Lo anterior implica romper esquemas y realizar un trabajo mucho mas elaborado desde la

reflexion. El docente tradicional estaba acostumbrado a impartir un curriculo pre-
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establecido a estudiantes con capacidades “normales” de aprendizaje y a realizar una

evaluacién periédica basada en la medicién cuantitativa de los logros.

Hoy en dia las aulas son compartidas por todos los nifios y el trabajo de los profesores
ha cambiado. Los antecedentes consultados sugieren que ante las dificultades de
aprendizaje, los profesores deben recurrir a sus conocimientos, experiencia, creatividad,
trabajo en equipo con sus colegas y asesoria de psico-orientadores para realizar las
modificaciones a que haya lugar en el curriculo y en el quehacer diario en el salén de
clases.

Asi mismo, los estudios analizados dan cuenta del papel protagénico que tienen los
docentes de basica primaria en el desarrollo de las capacidades de aprendizaje de los
nifilos, en potenciar sus aptitudes y ayudar a construir una buena disposicion hacia la

escuela.

Por tanto, se hace necesario incluir en esta investigacién los referentes tedricos que
otorgan una completa vision del tema abordado desde todas las variables que lo

integran.

4.2 Marco teorico

Este apartado se desarrolla partiendo de las politicas educativas que rigen la practica
docente en la educacion basica primaria en Colombia; seguidamente se aborda el
concepto de rendimiento académico, la ensefianza en el aula, los factores que la afectan,
entre ellos las dificultades de aprendizaje, para continuar con los saberes y las acciones

pedagdgicas frente a la problematica.

4.2.1 Politicas educativas que rigen la préactica docente en la
educacion basica primaria

Segun informe publicado por el Ministerio de Educacion de Colombia y la Organizacién
para la Educacion la Ciencia y la Cultura (OEIl) (2012), el marco legal en el que se
sustenta la organizacién y la estructura de la formacién docente en Colombia, se

sustenta en la Constitucion Politica de 1991; la Ley General de Educacion (Ley 115 de
1994); la Ley de Educacion Superior (Ley 30 de 1992); el Decreto 0709, del 17 de abril
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de 1996, que establece el reglamento general para el desarrollo de programas de
formacion de educadores y crea las condiciones para su mejoramiento profesional; el
Decreto 3012, del 19 de diciembre de 1997, que dicta las disposiciones para la
organizacion y el funcionamiento de las Escuelas Normales Superiores; el Decreto 272,
del 11 de febrero de 1998, que establece los requisitos de creacion y de funcionamiento
de los programas académicos de pregrado y de posgrado en educacién ofrecidos por las
universidades y por las instituciones universitarias, la nomenclatura de los titulos y otras

disposiciones.

De conformidad con el Articulo 67 de la Constitucion, la educaciéon en Colombia se
desarrollara atendiendo a los siguientes fines: el pleno desarrollo de la personalidad, sin
mas limitaciones que las que imponen los derechos de los demas y el orden juridico,
dentro de un proceso de formacion integral, fisica, psiquica, intelectual, moral, espiritual,
social, afectiva, ética, civica y demas valores humanos; la formacion en el respeto a la
vida y a los demas derechos humanos, a la paz, a los principios democréticos, y a los de
convivencia, pluralismo, justicia, solidaridad y equidad, asi como en el ejercicio de la
tolerancia y de la libertad; la formacion para facilitar la participacion de todos en las
decisiones que los afectan en la vida econdmica, politica, administrativa y cultural; la
formacion en el respeto a la autoridad legitima y a la ley, a la cultura nacional, a la
historia colombiana y a los simbolos patrios; la generacion y adquisicion de los
conocimientos cientificos y técnicos mas avanzados, y de los humanisticos, histéricos,
sociales, geograficos y estéticos, mediante la apropiacion de habitos intelectuales
adecuados para el desarrollo del saber; el estudio y la comprensidn critica de la cultura
nacional y de la diversidad étnica y cultural del pais, como fundamentos de la unidad
nacional y de su identidad; el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica y a los
demds bienes y valores de la cultura; el fomento de la investigacion y el estimulo a la
creacion artistica en sus diferentes manifestaciones; la creacion y el fomento de una
conciencia de la soberania nacional para la practica de la solidaridad y de la integracion
con el mundo, en especial con Latinoamérica y el Caribe; el desarrollo de una capacidad
critica, reflexiva y analitica que fortalezca el avance cientifico y tecnolégico nacional,
orientado ante todo al mejoramiento cultural de la calidad de vida de la poblacion, a su
participacién en la blusqueda de alternativas de solucién a los problemas, y al progreso

social y econdémico del pais; la adquisicion de una conciencia dirigida a la conservacion,
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proteccion y mejoramiento del medio ambiente, a la calidad de vida, al uso racional de los
recursos naturales, a la prevencion de desastres dentro de una cultura ecoldgica, asi
como a evitar los riesgos y a fomentar la defensa del patrimonio cultural de la nacién; la
formacion de la practica del trabajo mediante conocimientos técnicos y habilidades, asi
como su valoracién en tanto fundamento del desarrollo individual y social; la formacién
para la preservacion y promocion de la salud y de la higiene, la prevencion integral de
problemas socialmente relevantes, la educacion fisica, la recreacion, el deporte y la
utilizacién adecuada del tiempo libre; la promocion en el individuo y en la sociedad de la
capacidad de crear, investigar y adoptar la tecnologia que se requiere en los procesos de
desarrollo del pais, que permita al educando ingresar al sector productivo.

Se pretende que el maestro sea capaz de: construir para si mismo una visién y una
actitud pedagdgicas que lo impulsen a mantenerse en formacion permanente, y a orientar
la formacion de otros para el logro progresivo de mayores niveles de humanidad y de
calidad de vida; convertir el conocimiento en potencial formativo a partir de la estructura,
del contenido y del valor social y cultural de los saberes, en concordancia con el contexto
vital de los alumnos y de su capacidad de conocer y de valorar; promover para si y para
otros los talentos que cada persona puede y debe construir y cultivar en beneficio propio
y en el de su entorno, a través de la informacién; contribuir a crear visiones del mundo,
de la vida y de si mismo gobernadas por los mas altos valores humanos, desde los
cuales se pueda afrontar criticamente la complejidad de la problematica personal,
nacional y mundial, la acelerada produccién de informacién y la continua recreacion de
los valores, asi como la incertidumbre y el conflicto que de todo ello se deriva; desarrollar
y mantener una capacidad de asombro y una actitud de indagacion, que, enriquecidas
con teorias y modelos investigadores, permitan la reflexion disciplinada de su practica
educativa cotidiana y el avance del conocimiento pedagogico; poseer mentalidad abierta
a otras culturas, ser sensible y critico ante la multiplicidad de fuentes de informacién
universal, y lograr el dominio pedagdgico de los medios interactivos modernos asi como

el de una segunda lengua.

De acuerdo con el articulo 109 de la Ley General de Educacion, las finalidades de la
formacion de educadores son: formar un educador con la méas alta calidad cientifica y
ética; desarrollar la teoria y la practica pedagodgicas como parte fundamental del saber

del educador; fortalecer la investigacion en el campo pedagdgico y en el saber
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especifico; preparar educadores a nivel de pregrado y de postgrado para los diferentes

niveles y formas de prestacion del servicio educativo.

En cuanto al perfil del docente, se pretende que los educadores egresen de las
instituciones formadoras con dominio de: los problemas de la educacion y de la
ensefianza que van a ser objeto de su intervencién; las teorias que los explican y ayudan
a comprender criticamente, lo mismo que de aquellas que le permitan entenderse a si
mismo y a sus alumnos; los saberes con los cuales va a formar a otros y de las
competencias didacticas propias del ejercicio de su actividad formativa; las fuentes de la
realidad y del criterio que contextualizan la profesion en los ambitos local, nacional e
internacional, y un dominio de la historia y de la l6gica vinculado con la comprensién y la
construcciéon de teorias pedagdgicas, en tanto conocimientos que fundamentan su
profesion y le otorgan identidad intelectual; los criterios y las normas que regulan la
profesién y su ejercicio ético y responsable. Estos dominios tendran que ser siempre
actualizados y resignificados a través de la educacién continuada y de la actitud

investigadora con la que debe asumir el desarrollo del quehacer profesional.

De la normatividad descrita cabe destacar, para propdsitos de esta investigacion, que el
docente debe ser capaz de construir para si mismo una visién y una actitud pedagdgicas
gue lo impulsen a mantenerse en formacién permanente; promover para si y para otros
los talentos que cada persona puede y debe construir y cultivar en beneficio propio y en
el de su entorno; desarrollar y mantener una capacidad de asombro y una actitud de
indagacion, que, enriquecidas con teorias y modelos investigadores, permitan la reflexion
disciplinada de su préctica educativa cotidiana y el avance del conocimiento pedagdgico.
Por su parte, la formacion de los educadores ha de capacitarlos para desarrollar la teoria
y la practica pedagogicas como parte fundamental del saber del educador y, el perfil
docente debe contar con dominio de los problemas de la educacion y de la ensefianza
gue van a ser objeto de su intervencion, los saberes con los cuales va a formar a otros y

las competencias didacticas propias del ejercicio de su actividad formativa.

Todos estos lineamientos son aplicables a la educacién y la formacion docente en todos
los niveles. Sin embargo, para el profesor de basica primaria, ademas, el Ministerio de

Educacion Nacional (2012) establece las competencias disciplinares y pedagogicas
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propias de su desempefio en este nivel educativo. Las primeras, disciplinares, se refieren
al conjunto de habilidades del docente, relacionadas con sus dominios y saberes
especificos (areas del saber, como matematicas, ciencias, etc.), que implican el uso y la
aplicacion del conocimiento en situaciones educativas concretas. Las segundas,
pedagogicas se refieren a los conocimientos, habilidades, valores y actitudes, que los
docentes ponen en juego en el desarrollo de su ejercicio de ensefianza y formacion. Las
competencias pedagogicas se inscriben de manera transversal al desempefio de estos
roles en la medida en que articulan el conocimiento sobre lo educativo en las préacticas
educativas escolares. Esta articulacion se da concretamente como capacidad reflexiva
constante sobre la planeacion, el desarrollo o la evaluacion de dichas préacticas. Dicho de
otro modo, los diferentes roles profesionales que coinciden en la escuela comparten la
tarea de pensar y hacer la educacién escolar como un hecho integrado e integrador en la

vida de las nifias, nifios y jévenes que conviven en las instituciones.

En este orden de ideas, las capacidades, la formacion, el perfil y las competencias
pedagogicas, deben convertirse en el sustento que dé origen a la accidon docente
encaminada a la intervencién de las dificultades de aprendizaje y al mejoramiento del

rendimiento académico, temas que se tratan a continuacion.

4.2.2 Rendimiento académico

Navarro (2003), sostiene que “la complejidad del rendimiento académico inicia desde su
conceptualizacion; en ocasiones se le denomina aptitud escolar, desempefio académico
o rendimiento escolar, pero las diferencias de concepto sélo se explican por cuestiones
semanticas, ya que generalmente, en los textos, la vida escolar y la experiencia docente,

son sindnimos”.

Por su parte, Montes y Lerner (2010) luego de analizar diversos estudios sobre el
rendimiento académico establecen tres formas como ha venido entendiéndose: “1) como
un resultado expresado e interpretado cuantitativamente; 2) como juicio evaluativo,
cuantificado o no, sobre la formacién académica, es decir, del proceso llevado a cabo por
el estudiante; o 3) de manera combinada asumiendo el rendimiento como proceso y
resultado, evidenciado tanto en las calificaciones numéricas como en los juicios de valor
sobre las capacidades y el “saber hacer” del estudiante derivados del proceso vy, a su

vez, teniendo en cuenta aspectos institucionales, sociales, familiares y personales de los
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estudiantes, los cuales afectan y son afectados en la dicotomia éxito o fracaso

académico”.

Navarro (2003) complementa, al afirmar que el rendimiento académico es un constructo
susceptible de adoptar valores cuantitativos y cualitativos, a través de los cuales existe
una aproximacion a la evidencia y dimensién del perfil de habilidades, conocimientos,
actitudes y valores desarrollados por el alumno en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Lo anterior, en virtud de destacar que el rendimiento académico es una intrincada red de
articulaciones cognitivas generadas por el hombre que sintetiza las variables cantidad y
cualidad, como factores de medicién y prediccion de la experiencia educativa y que
contrariamente de reducirlo como un indicador de desempefio escolar, se considera una
constelacion dindmica de atributos cuyos rasgos caracteristicos distinguen los resultados

de cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para el Ministerio de Educacion de Colombia (2001), el rendimiento académico es
entendido como el sistema que mide los logros y la construcciéon de conocimientos en los
estudiantes, los cuales se crean por la intervencién de didacticas educativas que son

evaluadas a través de métodos cualitativos y cuantitativos en una materia.

Para catalogar el rendimiento académico como sobresaliente, regular, deficiente o
insuficiente, deben tenerse en cuenta las variables que pueden llegar a afectarlo. Para
Meneses, Morillo y Navia (2012) el rendimiento académico es multifactorial y es el
resultado de la interaccion de variables de tipo personal, social y cultural, lo que hace que
no pueda asumirse desde la mirada tradicional que pone la responsabilidad Gnicamente

en el estudiante.

Las actitudes de los estudiantes como el interés, la responsabilidad, el cumplimiento de
sus tareas, su buen comportamiento en el aula, entre otras, son significativas para
mejorar su nivel académico. La familia es un factor importante y determinante en la
formacion de los educandos; por ello los padres deben fortalecer sus lazos afectivos
brindando seguridad a sus hijos, fomentando la responsabilidad, apoyandolos en sus
tareas escolares, motivandolos y mostrando interés en el proceso educativo. La

innovacion en la metodologia, el contextualizar la educacion y fortalecer la relacion
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docente-alumno, creando un clima de confianza y empatia, son factores que influyen
positivamente en el rendimiento académico. El contexto es otro factor importante
asociado con el rendimiento académico, por cuanto debe garantizar las condiciones

necesarias para alcanzar oportunidades que repercutan en el proceso educativo.

Segun Gaviria y Grisales (2013) entre las variables asociadas a bajo desempefio escolar,
se encuentran: actitud negativa o pasiva del docente, violencia escolar, falta de afecto y
expectativas limitadas de futuro; variables que se entrelazan y se encuentran en la
complejidad del sujeto, en sus motivaciones, cogniciones y afectos dando lugar a un
determinado nivel de desesperanza, que es reflejado por él en el aula y periédicamente
en el boletin académico; que al ser valorado da lugar a situaciones de repitencia y
desercion escolar. Las autoras resaltan la importancia del desarrollo de nuevas
estrategias pedagogicas que tengan en cuenta la diversidad dada por la complejidad del
sujeto, con un objetivo social claro que promueva un verdadero cambio social,
encaminado a abrir posibilidades para el desarrollo humano, la oportunidad y la libertad

de ser lo que desea ser.

Las dificultades de aprendizaje son una de las variables que mas afecta el rendimiento
académico, puesto que si se tienen problemas para asimilar los conocimientos, no
podran obtenerse mediciones favorables del desempefio. Son pues, un factor a
considerar con detenimiento, dados los objetivos de esta investigacién y es necesario

abordarlas tanto desde su conceptualizacién como su manifestacion en el aula.

4.2.3 Dificultades de aprendizaje

Las DA son consideradas como un fendmeno, un invento o una construcciéon social; sin
embargo los psicologicos, educadores, politicos, idedlogos y filésofos han trabajado en
su caracterizacion, logrando generar la mentalidad y conciencia de su existencia, y a
pesar de los problemas para definirlas adecuadamente, es un hecho latente que existe
un importante nimero de alumnos con problemas para aprender las tareas escolares,
gue no se deben a causas sensoriales, a privaciones cronicas ni a graves
discapacidades intelectuales. Segun el Departamento Administrativo Nacional de
Estadistica (DANE) (2007) citado por Aguirre y Bedoya (2012), en Colombia el 7 % de los

nifios y jévenes que comienzan un afio escolar no lo terminan y el 15% de los nifios que
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desertan de la escuela lo hacen porque la pedagogia, la metodologia o la docencia no se
adaptan a sus necesidades.

Se distinguen entre estas dificultades varios problemas que participan entre si e impiden
aprender de forma éptima, con eficacia, en el tiempo establecido. Las Dificultades de

Aprendizaje integrarian cinco grupos diferenciados:

Problemas Escolares (PE)

Bajo Rendimiento Escolar (BRE)

Dificultades Especificas de Aprendizaje (DEA)

Trastorno por Déficit de Atencion con Hiperactividad (TDAH)

Discapacidad Intelectual Limite (DIL) (Romero y Lavinge, 2005):

Estos autores realizaron la definicion y clasificacién que se incluye a continuacion, con el

objetivo de comprender de manera mas amplia las DA y sus caracteristicas:

e Principios de partida: (Romero y Lavinge, 2005):
La definiciobn de las Dificultades de Aprendizaje debe partir de la formulacion de los
principios basicos que recojan aquellos aspectos sobre los que existe un acuerdo

generalizado:

Al ser evaluadas las personas con DA, obtienen en los test de Cl puntuaciones que los
sitian entre el promedio (PE, BRE, DEA y TDAH) y el limite inferior (DIL). Asi mismo,

presentan indices también semejantes a los demas en el resto de las capacidades.

Los alumnos con DA rinden por debajo de su capacidad, dicha dimension es la
caracteristica principal de su presencia, con excepcion en diagnésticos como la
Discapacidad Intelectual Limite y del Trastorno por Déficit de Atencidbn con
Hiperactividad, ya que en ellos es normal el bajo rendimiento. Para determinar las DA es
necesario tener en cuenta dos elementos: “rendimiento esperado” y “rendimiento actual’
los cuales delimitan lo que se entiende por “rendir por debajo de la capacidad’

permitiendo asi, diagnosticar las personas con Dificultades de Aprendizaje”.
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o Definicién: (Romero y Lavinge, 2005):

Las Dificultades de Aprendizaje hacen referencia a un grupo de problemas, los cuales se
manifiestan como significativos en los aprendizajes y adaptacién escolares. Las DA
pueden darse a lo largo de la vida, con mayor incidencia antes de la adolescencia y en el
curso de procesos educativos de ensefianza y aprendizaje, formales e informales,
escolares y no escolares, interfiriendo o impidiendo el logro del aprendizaje que es el
objetivo fundamental de dichos procesos.

Algunos de estos trastornos (como TDAH, DIL y DEA) son intrinsecos al alumno,
posiblemente por una dificultad neurolégica que provoca retrasos en el desarrollo de
funciones psicologicas basicas para el aprendizaje como la atencién, la memoria de
trabajo, el desarrollo de estrategias de aprendizaje, entre otros. En cambio, el PE y BRE
pueden ser extrinsecos al alumno, es decir, debidos a factores socio-educativos o
instruccionales, como inadecuacién de pautas educativas familiares, déficit motivacional,
los cuales interfirieren en el ajuste necesario y 6ptimo. Las Dificultades de Aprendizaje
pueden ocurrir conjuntamente con otros trastornos; por ejemplo, deficiencia sensorial,
discapacidad intelectual, trastornos emocionales graves o con influencias extrinsecas
como la deprivacion social y cultural, aunque no son resultado de estas condiciones o

influencias.

e Tipos: (Romero y Lavinge, 2005)
Tipo | Problemas Escolares: ocasionados por factores externos al alumno; se trata, por
tanto, de problemas considerados como leves, que no afectan de forma dominante al

estudiante y de caracter reversible.

Tipo Il Bajo Rendimiento Escolar. Las causas son, en primera instancia, externas al
alumno, si bien frecuentemente suelen combinarse con caracteristicas personales como
lo son los procesos psicolingisticos, motivacionales y metacognitivos que incrementan
su importancia. Son problemas de moderada gravedad y afectacion personal, aunque

recuperables, si se dan las necesarias atenciones educativas escolares y familiares.

Tipo 1l Dificultades Especificas de Aprendizaje, cuya causa originaria es independiente
de las condiciones ambientales, pero su desarrollo y el grado de importancia que

adquieran, si estan estrechamente vinculados a factores educativos. Son de gravedad
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moderadamente alta, en la medida en que no remiten de forma espontdnea y que
requieren atenciones educativas especiales prolongadas; la afectacion es también
moderadamente alta, ya que no son dominantes las areas personales afectadas; y son
recuperables mediante programas de intervencion temprana adecuados y adaptaciones

curriculares individualizadas y especificas.

Tipo IV Trastornos por Déficit de Atencidn con Hiperactividad.

Tipo V Discapacidad Intelectual Limite.

e Caracterizacion (Romero y Lavinge, 2005):

Tipo I. Problemas Escolares

Los Problemas Escolares constituyen el grupo menos grave, aunque probablemente el
mas numeroso, de las Dificultades de Aprendizaje. Son los alumnos que muestran un
rendimiento académico bajo o medio-bajo, a pesar de que sus capacidades indican que
podrian obtener mejores resultados; bajo rendimiento que suele ser especialmente

significativo en alguna materia.

Problemas Escolares es un término general que se refiere a un grupo de alteraciones en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, que se manifiestan -con frecuencia de modo
inespecifico- como dificultades en los aprendizajes y adaptacién escolar (problemas en
determinados contenidos o areas, lagunas de aprendizaje, inadaptacion escolar). Estos
pueden aparecer a lo largo de toda la vida académica; mayoritariamente se presentan en
los ultimos cursos de la ensefianza primaria y en la secundaria durante la adolescencia, y
en el curso de procesos educativos intencionales de ensefianza y aprendizaje, formales y
escolares, en los que interfieren el logro del aprendizaje que es el objetivo fundamental

de dichos procesos.

Tipo Il. Bajo Rendimiento Escolar

Bajo Rendimiento Escolar es un término general que se refiere a un grupo de
alteraciones en los procesos de ensefianza y aprendizaje caracterizados porque los
alumnos rinden significativamente por debajo de sus capacidades y se manifiestan como

dificultades en el aprendizaje e inadaptacién escolar. Son problemas de moderada
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gravedad y afectacién personal. Este tipo de dificultades las presentan aquellos alumnos
gue suelen ir mal en todas las materias; tienen importantes lagunas en el aprendizaje,
incluso en areas basicas como la lectura, comprension lectora y escritura, con retrasos
de nivel escolar de hasta cuatro afios; son nifios que no estudian, que tienen niveles
bajos de motivacién, no muestran interés para nada de lo que se hace en el colegio y con
frecuencia molestan en clase. Las dificultades ocasionadas por el BRE pueden darse a lo
largo de toda la vida escolar, con mayor incidencia en ultimos cursos y durante la

adolescencia.

El BRE es el resultado de la influencia predominante y persistente de factores
extrinsecos al alumno (pautas educativas inadecuadas, influencias sociales -de iguales-
inapropiadas, préacticas instruccionales insuficientes y/o improcedentes), que en
ocasiones se combinan con factores intrinsecos (como déficit motivacional, retrasos
psicolingliisticos leves o trastornos de conducta), interfiriendo de forma importante la
necesaria adaptacion del alumno a las exigencias de los procesos de ensefianza y

aprendizaje.

Tipo lll. Dificultades Especificas de Aprendizaje

En ellas se incluyen las dificultades que en ocasiones los alumnos presentan para el
aprendizaje de la lectura (de reconocimiento y de comprension), de la escritura (de grafia
y de composicién) y de las matematicas (de calculo y de solucion de problemas). La
duracién de las dificultades es relativa: desde el punto de vista estrictamente
psicopedagdgico, si son detectadas a edades tempranas (cuando se inician los
aprendizajes reglados de la lectura, la escritura y las matematicas) y se aplican
adaptaciones de recuperacion con la adecuada dedicacion, en un plazo no superior a
tres cursos deberian remitir. Sin embargo, la experiencia muestra que bien porque la
deteccidon es muy tardia o bien porque no se interviene adecuadamente, lo cierto es que
las Dificultades Especificas de Aprendizaje suelen ir de modo progresivo haciéndose mas
dificiles de solucionar y, lo que a la postre resulta mas grave, sus consecuencias sobre el

resto de los aprendizajes escolares son cada vez mas limitantes.

DEA es un término especifico que se refiere a un grupo de trastornos que se manifiestan
como dificultades significativas en la adquisicién y uso de la lectura, escritura, célculo y

razonamiento matematico. Las DEA pueden darse a lo largo de la vida, si bien
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mayoritariamente se presentan antes de la adolescencia y en el curso de procesos
educativos intencionales de ensefianza y aprendizaje. Estos trastornos son intrinsecos al
alumno que, no obstante, presenta un Cl medio, debidos presumiblemente a una
alteracion o disfuncion neurolégica que provoca retrasos en el desarrollo de funciones
psicolégicas (procesos perceptivos y psicolinglisticos, memoria de trabajo, estrategias

de aprendizaje y metacognicion) directamente implicados en el aprendizaje.

¢ Principales dificultades de aprendizaje

Las DA mas caracteristicas durante los procesos de ensefanza-aprendizaje y que se
relacionan con PE (problemas escolares) y BRE (bajo rendimiento escolar) son las
siguientes (Fundacion Pronifio & CESIP, 2006):

Dislexia: sindrome que afecta la identificacion y memorizacion de letras o grupos de
letras, falta de orden y ritmo en la colocacién y mala estructuracion de las frases,
afectando tanto la lectura como la escritura. Para un proceso que permita la adquisicion
de la capacidad lectora, es necesario que el estudiante posea: 1) control ocular:
capacidad para deslizar la vista sobre las letras; 2) orientacion espacial: captar las letras
y palabras desde la izquierda; 3) retencion de la informacién: trazo de formas de las
letras, caracteristicas diferenciales; 4) secuencia verbal: comprension del sentido

estructural de las frases y 5) abstraccion y categorizacion.

Los signos que permiten identificar esta dificultad se dan paulatinamente conforme al
nifio crece. En los primeros afios (tres a cinco) puede experimentar dificultades para la
adquisicion del habla y la pronunciacion, asi como para la ejecucion de algunas rutinas
como memorizar las vocales, los dias de la semana, nimeros o canciones, considerados
como prerrequisitos para el aprendizaje de la lectoescritura. En el periodo de los seis a
ocho afios le cuesta trabajo asociar las letras con los sonidos (grafema-fonema) y tiene
problemas para memoria secuencial, las operaciones de logica espacial y la lectura
inversa. Asi mismo y hasta aproximadamente los 11 afios cambia las letras de orden en
las palabras o las confunde, al igual que los nUmeros; ademas, tiene poca comprension
de lectura y mala caligrafia. A partir de los 12 afios puede presentar bloqueos
emocionales, dificultad para concentrarse, planificar su tiempo y formular conceptos de

forma ordenada.
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Disgrafia: es una dificultad en la escritura que se manifiesta en su forma (elaboracion) lo
gue consecuentemente repercute en su significado y por ende en la comprension de los

textos que se elaboran.

Sus signos observables son: letras irregulares (excesivamente grandes o pequefias y
combinadas entre si), uso de diversos estilos de escritura en una oracion (inclinada y
recta, por ejemplo), trazos exagerados ya sean muy fuertes o demasiado suaves, mal

posicion para escribir e inadecuada presion del instrumento que utiliza para escribir.

Disortografia: es el desconocimiento, olvido o confusion de las reglas ortograficas y
puede estar acompafada de adicién, omision, sustitucion y desplazamiento de letras o
silabas. Lo anterior constituye precisamente los signos observables en los alumnos que

pudieran presentar esta dificultad.

Discalculia: se refiere especificamente a la dificultad para aprender matematicas y puede
darse simultaneamente con los ya mencionados. Sus principales signos son: dificultad
para ordenar los nimeros de forma adecuada, alteraciébn en su lectura y escritura,

problemas para ubicarlos en un orden especial, dificultad de las series numéricas.

e Tratamiento de las DA (Fundacion Pronifio & CESIP, 2006):
Para la dislexia, se recomiendan ejercicios de lateralidad, seriaciones y secuencias para

ordenar.

Las actividades para superar la disgrafia incluyen ejercicios de coordinacibn manual y

corporal, control de postura y equilibrio, actividades sensoriales y ludicas.

Para la disortografia es conveniente disefiar ejercicios especificos para cada uno de los
signos a ella asociados (omisiones y adiciones de letras, por ejemplo), asi mismo

ejercicios de percepcion, memoria visual y auditiva, vocabulario y organizacién espacial.

A fin de tratar la discalculia se sugiere: ejercitar el vocabulario cuéntico, es decir, aquél
qgue hace referencia a expresiones de cantidad; ejercicios de orientacién espacial y
temporal; trabajar las nociones de conservacion, clasificacion y seriacion; ejercicios de

conteo y, reforzar las operaciones basicas.
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Hasta aqui se han abordado las dificultades de aprendizaje desde su definicion, tipos,
caracterizacion y tratamiento. Ahora es necesario considerar sus causas externas,
aquellas que no se relacionan con la biologia o desarrollo genético del individuo, sino que

se circunscriben al entorno socio-cultural y pedagdgico.

e Causas socio-culturales de las dificultades de aprendizaje

Bourdieu y Passeron (2009) sostienen que cuando el estudiante ingresa al aula trae
consigo todas las experiencias y percepciones con las que ve y entiende la realidad, y es
a través de ellas que relaciona los conocimientos que le ensefian, como su disposicion
para aprender. Desde su planteamiento conceptual, la educacién se presenta como una

posibilidad que deriva de la posicion social en la que se encuentren los aspirantes.

Estudios realizados por estos autores demostraron que las expectativas de educacion
dependen de las posibilidades socioecondémicas. Las clases sociales altas, de una
solvencia y posibilidades abiertas para acceder a la educacion, la consideran como la
posibilidad de mantener el nivel social, tanto desde sus oportunidades a futuro, como por
el mismo valor de la educacion. A diferencia de éstas, las clases méas vulnerables con un
bajo capital cultural, reprimen la riqueza misma de la educacion, entendiéndola como una
falsa oportunidad de mejoramiento y posicionamiento social. Un estudiante de clase
social alta, aunque con el mismo nivel educativo que el estudiante de clase social baja,
cuenta con mayores competencias y formacién, las mismas que le brindan la posibilidad
de tener mejores resultados académicos, formando asi elites, grupos que a su vez

plantean una desigualdad en la sociedad y mundo laboral.

Asi mismo, los estudios revelaron que las familias de clases sociales bajas no demandan
una preocupacion pertinente en la formacion educativa de sus hijos, no hay explotacion
de talentos, crecimiento cultural y preocupacion por la consecucion de mejores niveles de
formacion. En cambio, las familias de clase social alta muestran una fuerte inquietud por
el nivel educativo de sus hijos. Estos factores relacionales de los niveles socio-culturales
y econémicos afectan indudablemente los procesos de aprendizaje del estudiante, no
desde sus capacidades para aprender, sino desde su concepcion y sentido por el

conocimiento.
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Los estudiantes con bajos niveles socio-culturales y econémicos se ven expuestos a
criterios que desestiman el valor educativo otorgando mayor énfasis a otras labores que
pretenden, desde su perspectiva, un incremento del nivel econdmico y por ende, social.
Desde estas visiones, el tiempo y esfuerzo dedicado al estudio en la escuela no es viable
si se desea obtener dinero, dandose el fenobmeno de desercion caracteristico de las
instituciones publicas, en las que los estudiantes prefieren salir de sus aulas a trabajar

desde muy temprana edad.

Estas dificultades de aprendizaje de orden socio-cultural, son propias de la vision y
entendimiento del estudiante frente al conocimiento y sus ambientes, en la que la
dificultad no esta centrada en el “poder” sino en el “querer” que influencia su capacidad.
Asi, se encuentran nifios y nifias con poca motivacion, interés, abandono de sus padres,

circulos culturales bajos, y niveles en los que el sentido de vida es limitado.

Como dificultades de aprendizaje segun las causas socio-culturales, pueden nombrarse:
abandono de los padres y falta de acompafamiento, problemas econémicos y afectivos,
falta de atencion familiar, niveles bajos de calidad en la formacién académica,
insuficiencia de instrumentos o materiales de apoyo, escasa percepcion y desigualdad

ante la realidad y poca valia por el conocimiento y la educacion.

e Causas pedagoégicas de las dificultades de aprendizaje

Schlemenson y Percia (1997) afirman que la naturalidad del aprendizaje en los seres
humanos esta guiada por la disposicion. Esta disponibilidad psiquica para aprender
revela la existencia de un deseo que activa y dinamiza los procesos de construcciéon y
apropiacion de conocimientos. La disposicion para el aprendizaje tiene entonces una
relacion mayor con la vigencia de un deseo, que con el potencial intelectual para
concretarlo; por tanto, la forma de pensar y procesar los conocimientos tiene relacién con
las caracteristicas personales del sujeto que aprende, quien a través de ellas se intenta
reencontrar con situaciones que le producen placer y evitar aquellas que le producen

sufrimiento.

La génesis de estas preferencias y tendencias selectivas de pensamiento y aprendizajes,
se presenta en las relaciones tempranas de los nifios con sus padres y primeros

formadores (escuela) quienes fueron referentes de la realidad que iniciaban a
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comprender. Por ende, el tipo de relaciones primarias determina la calidad de relacion

gue el nifio establece con la realidad en la que se inserta.

Para los citados autores, la construccion del conocimiento se produce entonces en forma
discordante y discontinua; el nifio parcializa sus aprendizajes de acuerdo con el plus de
placer que obtiene cuando los objetos que elige convocan aspectos sobresalientes de su
pasado. Las diferencias individuales para la construccién del conocimiento se deben a un
modo particular de seleccionar areas de la realidad por predominio de aspectos histéricos

gue las trasforman en atrayentes.

El estudiante no aprende los conocimientos por si mismos, sino que los caracteriza y
categoriza segun un conjunto de variables que lo determinan como placentero 0 no.
Entre las variables mas predominantes e influyentes estan a) la relacion de los
conocimientos con la realidad en cuanto son de interés, y b) el sujeto que esta implicado
en la transmision del conocimiento. En esta variable entran a desempefiar un papel
importante los docentes y sus practicas pedagégicas como causa de un buen

desempefio del aprendizaje.

El docente, segun Zuluaga (1999) es el sujeto del saber, es quien personifica el
conocimiento dentro del aula, quien lo domina ante sus estudiantes y lo proyecta en sus
practicas de ensefianza. Su manifestacion en el aula frente a sus estudiantes puede
darse de dos formas: la primera tiene que ver con la didactica y la segunda con la
relacion que sostiene con el estudiante. Cuando los estilos de aprendizaje de los
estudiantes y el estilo de ensefianza del docente no se corresponden, muy
probablemente los alumnos no responderdn de manera adecuada, originandose
dificultades para adquirir el conocimiento de la forma en que el docente espera. Podria
decirse que esta problemética no es propia del estudiante, sino del docente y por tanto
no deberia plantearse como dificultades de aprendizaje, si se tiene en cuenta lo expuesto
por Schlemenson y Percia (1997) y Zuluaga (1999), los efectos de las causas indirectas,

son posteriormente causas directas del aprendizaje.

Pueden definirse entonces como dificultades del aprendizaje por causas pedagodgicas: la

no concordancia entre el estilo de aprendizaje del estudiante con el estilo de ensefianza
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implementado por el docente, los planes mal estructurados, didacticas inadecuadas, e
imposicion de estrategias que no promueven la motivacion y el interés por los temas y
contenidos. En general, la dificultad est4 dada en el incorrecto modo y aplicacion de las
formas de ensefianza, generalizando a los estudiantes en sus estilos de aprendizaje. Los
argumentos anteriores llevan a considerar con mayor detenimiento la manera como se

desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje al interior del aula.

4.2.4 La enseflanza en el aula - practicas pedagdgicas

La practica pedagdgica es definida por Diaz (2006) como la actividad diaria que se
desarrolla en las aulas, laboratorios u otros espacios, orientada por un curriculo y que

tiene como propdsito la formacién de los alumnos.

Dicha practica estd basada en las concepciones individuales de cada docente sobre la
ensefianza, los alumnos, las posibilidades de obtener resultados, la importancia de los
contenidos, sus convicciones personales, el valor de los proyectos curriculares, entre
otras circunstancias que lo mueven o desaniman a actuar (Martinez, 2004). Al respecto,
Anijovich y Mora (2010) sostienen que un docente que profundiza sus conocimientos
sobre didactica y dispone de un repertorio de estrategias y recursos mas amplio, tiene
mas posibilidades de ser creativo y de tomar decisiones adecuadas en cada tipo de clase

y para cada grupo de alumnos.

Garcia, Escalante, Fernandez, Escandon, Mustri y Puga (2000) indican que en el
aprendizaje en el aula se combinan los métodos antiguos o tradicionales en los que
predomina la idea de instruir, moldear, dirigir desde el exterior, caracterizados por la
transmisién magistral, instruccional, y los métodos modernos que parten del supuesto de
gue el nifio trae consigo los medios para propiciar su desarrollo, por lo que el factor
determinante de la accion pedagdgica es la propia persona y el objeto de conocimiento
esta sometido a sus iniciativas. En consecuencia, segun Anijovich y Mora (2010) la
buena ensefianza es aquella con intencionalidades definidas y explicitas, que promueve
la interaccion entre los alumnos y los docentes, y los alumnos entre si, y que transcurre
en un espacio, tiempo y en un contexto socioecondmico determinado. Es aquella en la
que un docente, apelando a ideas 0 a recursos nuevos O existentes, encuentra un
sentido, un para qué de ese hacer, lo lleva a la practica, recupera de modo reflexivo lo

gue ocurrio y puede pensar en mejorar futuras acciones.
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El acto didactico puede definirse entonces como las intervenciones que realiza el
profesor, las cuales parten del curriculo y toman forma a través de las estrategias que

utiliza para transmitir el conocimiento y conseguir que los estudiantes se apropien de él.

Meneses (2007) sostiene que la estrategia didactica con la que el profesor pretende
facilitar los aprendizajes de los estudiantes, integra una serie de actividades que
contemplan la interaccion de los alumnos con determinados contenidos. La estrategia
didactica debe proporcionar a los estudiantes: motivacion, informacién y orientacién para
realizar sus aprendizajes, y debe tener en cuenta los siguientes principios: 1) considerar
las caracteristicas de los estudiantes: estilos cognitivos y de aprendizaje; 2) tener en
cuenta las motivaciones e intereses de los estudiantes; 3) organizar en el aula: el
espacio, los materiales didacticos, el tiempo...; 4) proporcionar la informacién necesaria
cuando sea preciso; 5) utilizar metodologias activas en las que se aprenda haciendo; 6)
considerar un adecuado tratamiento de los errores que sea punto de partida de nuevos
aprendizajes; 7) prever que los estudiantes puedan controlar sus aprendizajes; 8)
considerar actividades de aprendizaje colaborativo, pero tener presente que el

aprendizaje es individual; 9) realizar una evaluacion final de los aprendizajes.

El proceso ensefianza-aprendizaje es fundamentalmente un evento comunicativo en el
gue se dan de forma simultanea las siguientes relaciones (Gallego, 2001; citado por
Meneses, 2007): 1) relacién intencional, de caracter formativo: profesor y alumno
compartiendo unos objetivos concretos; 2) relacién interpersonal; por la que profesor y
alumno mantienen contactos sistematicos con una intencionalidad educativa; 3) relacion
interactiva: el profesor por medio de la intercomunicacion, facilita al alumno los
contenidos del aprendizaje; 4) relacion simbdlica: por cuanto supone un enriguecimiento
mutuo, fruto de esa interaccion; 5) relacion consciente y coordinada: asumiendo profesor
y alumno que su eficacia depende de la disposicién de ambos para encarar una situacion
concreta de ensefianza-aprendizaje; 6) relaciébn que supone una funcién mediadora del

profesor, en una situacion concreta de ensefanza.

En cuanto a esta Ultima relacion, el acto didactico dirigido a disminuir y superar las DA en
los estudiantes, debe partir de un proceso de reflexiébn orientado a que los docentes
aprendan a "dudar" de sus propios procesos y estrategias de ensefianza y a descubrir

otras posibilidades para sus metodologias.
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Los cambios en la forma de ejercer la docencia no son faciles pero se pueden lograr,
reconociendo lo mas importante, que es identificar lo requieren estos estudiantes
asumiendo el docente su rol de transmisor de conocimientos en un entorno de
aprendizaje activo, donde el estudiante es el principal actor del proceso; por tanto, el
desempefio del docente debe ir mas alla del cumplimiento de un programa, creando las
condiciones para realizar actividades de aprendizaje fruto del analisis de su préctica,
cambiando o fortaleciendo los procesos de ensefianza, teniendo en cuenta que deben
estar enfocados y adaptados al modelo pedagdgico institucional para que contribuyan al
proceso ensefianza-aprendizaje, aportando estrategias educativas que permitan facilitar
dicho proceso (Carvajal, 2009).

Tal capacidad de reflexion sobre el acto pedagogico y las estrategias en él utilizadas,

tiene como fundamento el saber docente, subtema que se aborda a continuacion.

4.2.5 Saber docente o pedagogico

El término saber ha sido tradicionalmente equiparado en su significacibn con el
conocimiento. Por tanto, antes de abordar el saber docente, es necesario establecer la
diferencia entre los dos términos. Al decir de Barrera (2009) el concepto de saber
comporta una caracteristica especifica que lo diferencia del concepto de conocimiento: el
saber se encuentra estrechamente ligado a la practica. El autor cita a Bonta (2007) quien
afirma: “sin entrar en consideraciones teéricas demasiado complejas, creo que el saber,
como sustantivo, tiene una connotaciéon que lo distingue del conocimiento: expresa una
sintesis de estudio y experiencia que siempre se manifiesta en la accion. El saber no es

potencialidad o disponibilidad; se actualiza en la realizacién y en situaciones concretas”.

Siendo entonces el saber, inseparable de la practica, se entiende por saber docente o
pedagdgico, la construccion particular que conjuga un grupo de teorias pedagodgicas y
metodoldgicas, la historia de vida, la formacion epistemoldgica disciplinar, la motivacion
y las expectativas con que se ejerce la actividad docente (Florez, 2010). Por tanto, no se
restringe a una referencia meramente tedrica sino que incorpora la cotidianidad, la
experiencia y el razonamiento en general. Gaete (2011) complementa lo anterior, cuando
plantea que se ha intentado proporcionar a los docentes diversas teorias que sirvan para

modelar y estructurar su practica, esperando que los profesores simplemente apliquen



38 Saberes de los docentes de dos instituciones educativas publicas del
departamento de Boyacd ante las dificultades de aprendizaje que afectan el
desempefio académico de sus estudiantes

los saberes disciplinarios entregados por las universidades y los saberes curriculares
dictaminados por los programas de estudio, olvidando que no sélo estas formaciones
discursivas orientan la practica docente, sino que también lo hacen las historias de vida
personales y la experiencia concreta en las aulas, que sirven de filtro para interpretar y

resignificar los saberes objetivos, deviniéndolos en un nuevo saber propio del docente.

La autora cita a Montero (2001), Mercado (2002) y Tardif (2004) quienes sefialan que los
saberes docentes dependen tanto de las condiciones sociales e histdricas en las que se
estructura el trabajo, como de la formacién universitaria, la socializacién profesional y la
experiencia en el oficio; estan relacionados con el otro, en la medida que la accién
profesional se estructura en funcion de la transmisién de la materia y ligados a la
interaccion con los alumnos; tienen un caracter dialdgico, histérico, colectivo y cultural,
puesto que los docentes expresan fragmentos de voces sociales e histéricos, que hacen
suyos en un proceso dialégico durante la ensefianza; son practicos y forman un conjunto
de representaciones a partir de las cuales los educadores interpretan, comprenden y
orientan su profesibn y su practica cotidiana en todas sus dimensiones, siendo
aprendidos rapidamente en los primeros afios de trabajo, tal como lo sugiere Tardif
(2004) al plantear que la construccién de los saberes del docente tiene una fuerte
dimension temporal, pues éstos toman forma en el inicio de su ejercicio profesional, entre
los tres y cinco primeros afios de su trabajo y después tienen pocas modificaciones, ya
gue al contar con certeza, se hacen estables y resistentes por su rutinizacién en la
practica. La transmision de los saberes entre los docentes se da a través de la tradicion
oral; se integran mediante la practica en las diversas situaciones que se presentan en el
aula, apropiandose de éstos por tanteo, experiencias o descubriéndolos, adquiriendo la

certeza de sus resultados.

Porlan y Martin (1999) diferencian el saber pedagdgico en tres categorias: formal,
informal e interactivo reflexivo. El saber formal se expresa en el saber académico,
basado en el conocimiento de las disciplinas; el docente que lo utiliza privilegia la
transmision verbal de su materia y/o asignatura. El saber informal tiene su proyeccion,
fundamento y aprendizaje en el contexto mismo de la actividad como tal, es decir, se
prioriza en las practicas lo que se sabe por el hacer cotidiano o por lo que se conoce

popularmente. Por Ultimo, al saber interactivo reflexivo se encuentra vinculada la
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formacion en la resolucién de problemas cotidianos; alli el maestro revisa, reflexiona e

investiga su propia practica mediante estrategias dialégicas.

Barrera (2009) cita a Tardif (2001) quien expone que el saber formal se integra por el
conjunto de saberes transmitidos por las instituciones de formacion del profesorado, los
saberes disciplinarios que corresponden a los diversos campos del conocimiento, en
forma de disciplinas, dentro de las distintas facultades y cursos vy, el saber curricular, del
cual hacen parte discursos, objetivos, contenidos y métodos a partir de los cuales la
institucion escolar categoriza y presenta los saberes sociales que ella misma define y

selecciona como modelos de la cultura y de formacion para esa cultura.

El saber informal o experiencial estaria constituido por saberes especificos basados en el
trabajo cotidiano y en el conocimiento del medio. Esos saberes brotan de la experiencia,
gue se encarga de validarlos. Se incorporan a la experiencia individual y colectiva en

forma de habitos y de habilidades, de saber hacer y de saber ser.

En cuanto al saber interactivo reflexivo, sostiene que son doctrinas o concepciones
provenientes de reflexiones sobre la practica educativa, en el sentido amplio del término;
reflexiones racionales y normativas que conducen a sistemas mas 0 menos coherentes

de representacion y de orientacion de la actividad educativa.

Carr y Kemmis (1998) citados por Zabala (2012) clasifican el saber de los docentes asi:
saber de sentido comun, aquél referido a las practicas, conformado por suposiciones u
opiniones; saber popular, hace relacién a las ideas que rondan en torno al impacto que
pueden generar eventos externos en el comportamiento de los estudiantes; destrezas,
manejos que hace el docente con los estudiantes para garantizar la realizacion de una
actividad; saber contextual, se refiere a la comprension de las dinamicas de la
comunidad, estudiantes o situaciones especificas que permite valorar la pertinencia de
una accién propuesta; conocimientos profesionales, vinculados con las estrategias de
ensefianza y el curriculo; saberes morales y sociales, los relacionados con
planteamientos filosoficos acerca de las relaciones interpersonales, la concepcion de

clases, el sentido y la proyeccién social del saber.

Villoro (1989) citado por Ponce y Macias (2006) sefiala que el saber responde

basicamente a dos ambitos, uno relacionado con la fundamentacion teorico-cientifica y el
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segundo referido a lo experiencial. Las practicas docentes hacen referencia a la puesta
en escena del libreto elaborado con el saber docente, constituido por una complejidad de
elementos, utilizando el sentido comun con eficiencia conformando asi un entramado en
el cual se vive la situacién educativa apoyada en estos conceptos de naturaleza

reciproca e interdependiente.

Bobadilla, Cardenas, Dobbs y Soto (2009) recopilan las concepciones que del saber

docente han acufiado los estudiosos de la materia, para presentarlas del siguiente modo:

El saber docente es uno de los ndcleos en torno a los cuales se construye la
profesionalidad. Se desarrolla dentro de un contexto de conocimiento y de creencias
relacionados con la ensefianza, lo que supone considerar diferentes aspectos del
conocimiento especializado, de situaciones didacticas, que se pueden interrelacionar
entre si y con las metas del profesor, de modo complejo y diverso. En un saber oculto a
los ojos del maestro, que permanece inmanente en la accion; una sintesis entre saberes
de sentido comun y experienciales, basado principalmente en el hacer, es decir, en las
acciones de la practica, mas que en otro conocimiento. El sentido del saber del profesor
se construye en la praxis y que se constituye en la teoria que origina el mismo educador,
en los procesos de reflexion sobre su quehacer pedagogico. El docente asume su
practica a partir de los significados que él mismo le da; un sujeto que posee
conocimientos y un saber hacer que proviene de su propia actividad. A partir de estos
ultimos, estructura y orienta su accion pedagdgica. Este saber docente esta formado por
un conjunto de representaciones a partir de las cuales los educadores interpretan,

comprenden y orientan su profesion y su préctica cotidiana en todas sus dimensiones.

El saber pedagdgico son los conocimientos, construidos de manera formal e informal por
los docentes; valores, ideologias, actitudes, practicas; es decir, creaciones del docente,
en un contexto histoérico cultural, que son producto de las interacciones personales e
institucionales, que evolucionan, se reestructuran, se reconocen y permanecen en la vida
del docente (Diaz, 2006).

Esta definicion de Diaz (2006) contiene tres entidades basicas: 1) cognitiva, expresada

en dos direcciones: formal e informal; 2) afectiva y 3) procesual. La entidad cognitiva esta
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referida a las formas y/o instancias desde las cuales se origina el saber y pueden ser, las
formales, en este caso los estudios escolarizados, o informales, que corresponden a
otros escenarios distintos a los escolares: laborales, religiosos, artisticos o en otros
espacios de las sociedades intermedias. Esta entidad cognitiva estd asociada a los
contextos desde donde se origina ese saber. La entidad afectiva estid referida a
sentimientos, afectos y valores. El docente se forma a partir de una persona que posee
una antropologia y una cosmovision y en esa concepcion son elementos constitutivos sus
componentes afectivos que forman parte inseparable de su vida personal y actuaciéon
profesional. En esta entidad se integran los significados de las relaciones del docente con
su comunidad pedagdgica, constituida por otros docentes, directivos, estudiantes, padres
y representantes, y demas personas vinculadas al proceso educativo. La entidad
procesual denota flujos permanentes de interaccion, construccién, reconstruccion,
reconocimiento y permanencia que se dan al interior del docente, en un contexto histérico
cultural, institucional y social que le sirven de marco. Es importante significar que esta

entidad supone un saber pedagdgico complejo y dinamico; es decir, sujeto a cambios.

En la practica docente los maestros utilizan los saberes adquiridos durante su formacion
y vida profesional, integran conocimientos de otras areas y generan nuevos al
enfrentarse en su trabajo con la resolucién de situaciones especificas dentro de las que

se cuentan las dificultades de aprendizaje.

4.2.6 Saber desde lo contextual

Rodriguez (2008) define el saber del contexto como producto de las experiencias,
tradiciones, herencia y cultura, que brinda respuestas a los interrogantes de determinado

contexto de forma libre, apartdndose del dogmatismo y el razonamiento frio y calculado.

Gonzalez y Azuaje (2008) destacan la importancia de este tipo de saber, al afirmar que
“la comunidad es el espacio donde confluye el saber popular, y la escuela ha de ser la
encargada de conjugar el saber académico, impartido con formalidad en los recintos
escolares, con éste saber popular que convive entre el sentido comun y la informalidad
de cada uno de los miembros, porque sencillamente les pertenece”. Agregan las autoras,
que el saber contextual es el saber milenario que pasa de generacion a generacion,

desde tiempos inmemoriales y permanece en la cultura de los pueblos; su fenomenologia
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se fundamenta en el sentido comun, que es el pensamiento organizado de la cotidianidad
misma,; los individuos dan respuestas a multiples interrogantes de su existencia desde la

informalidad del saber popular comunitario.

Siguiendo esta linea de interpretacion, Gonzalez y Azuaje (2008) citan a Mejia (2006)
guien indica que el saber contextual esta relacionado con el sentido comun. Los pueblos
mas simples poseen un sentido de lo divino, de conocimiento, de sensibilidad por el
medio que se habita. El sentido comun es pensamiento organizado desde la vida misma,
es fenomenologia de la vida cotidiana. Es ese conocimiento natural, préctico,
transparente, asistematico y accesible que se expresa en la practica, el comentario, la

chanza, la anécdota...

Por su parte, Lopes da Silva (2011) sostiene que los saberes adquiridos al margen de la
escuela, especialmente los que tienen su origen en las clases populares, son
considerados por el discurso dominante como saberes que no sirven para nada, por no
tener una base cientifica. Al decir del autor, ese discurso dominante es preconcebido y
constituye un silenciador de los saberes que la clase popular joven y adulta han
construido a lo largo de sus historias y experiencias de vida. La educacién popular es una
pedagogia de incalculable valor que se sustenta en la realidad de la vida de los
individuos, en sus condiciones sociales, y su objetivo es, entre otras cosas, contribuir a la

formacioén ciudadana activa de los individuos.

Para esta pedagogia, la realidad es una verdadera fuente de conocimiento que no se
puede simplificar y que no est& al margen de las realidades socioecondmicas, culturales
y politicas. Como aseguraba Freire, segun Lopes da Silva (2011), el rigor y la exactitud
de la realidad surgen también del sentido comun de las masas populares y del grado de
percepcion que los educandos tengan de esa realidad. Realidad influyente, de la que se
desprenden criterios, opiniones, creencias, que se manifiestan tacitamente en el dia a dia
del contexto escolar. Todos los saberes deben considerarse importantes para que no se
refuerce la exclusion, sobre todo los que son construidos en la vida cotidiana de las
clases populares. Por tanto, la idea que debe reforzarse es que no existe un saber Gnico,

determinado, sino muchos saberes, y muy diversos.
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4.2.7 Creencias de los docentes frente a las dificultades de
aprendizaje
Bohdrquez (2014) recopila las definiciones sobre las creencias docentes aportadas por

varios estudiosos del tema, asi:

Thompson (1992) sefiala que una de las caracteristicas de las creencias es que pueden
ser consideradas con variacion del grado de conviccidn, pues quien cree puede estar
pasionalmente entregado a su punto de vista o por otro lado podria considerar una
afirmacion de un asunto como mas probable o no. Esta autora afirma que las creencias a
menudo incluyen sentimientos afectivos y evaluaciones, memorias de experiencias
personales vividas, supuestos sobre la existencia de entidades y mundos alternativos los
cuales no son abiertos a la evaluacion externa o examinaciéon critica. Ademas, las
creencias no estan consensuadas, son independientes de su validez y estan

caracterizadas por una falta de acuerdo sobre cédmo son evaluadas y juzgadas.

Pajares (1992) considera que las creencias estan conformadas de tres componentes: el
cognitivo (conocimiento), el afectivo (emocién) y el conductual (accién). Ademas, sefiala
gue las creencias son un tipo de conocimiento basado en evaluaciones y juicios ligados a
al componente afectivo, mientras que el conocimiento se basa en hechos objetivos. Asi
mismo, considera que la forma de inferir las creencias es a través de la palabra de las

personas sobre lo que dicen que pretenden y hacen.

Por su parte, Ponte (1994) toma las creencias en el sentido de proposiciones no
demostradas y hace una diferenciacion entre creencias y conocimiento, en donde las
creencias son una parte del conocimiento del sujeto. En relacién a esta diferenciacion,
afirma que las creencias se pueden ver como una parte del conocimiento relativamente
‘poco elaborado” en lugar de ver a los conocimientos y a las creencias como dos
dominios distintos. Dicho asi, para este autor, en las creencias predomina una
elaboracion, mas o menos fantastica y no confrontada con la realidad empirica; en
cambio, en el conocimiento predominan los aspectos experienciales o la argumentacién
racional. También establece que las creencias personales no requieren, incluso,
consistencia interna. Esto implica que las creencias son a menudo discutibles, mas

inflexibles, y menos dindmicas que otros aspectos del conocimiento. Las creencias
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juegan un papel mas importante en aquellos dominios del conocimiento en los que la

verificacion es dificil o imposible.

Moreno (2000), considera que las creencias son conocimientos subjetivos, poco
elaborados, generados a nivel particular por cada individuo para explicarse y justificar
muchas de sus decisiones y actuaciones. Segun este autor, las creencias no se
fundamentan sobre la racionalidad, sino mas bien sobre los sentimientos, las
experiencias y la ausencia de conocimientos especificos del tema con el que se

relacionan, lo que las hace ser muy consistentes y duraderas para cada individuo.

Esta consideracion sobre las creencias coincide con la expuesta por Azcéarate, Garcia y
Moreno (2006) quienes afirman, con relacion a los profesores, que las creencias del
docente son ideas poco elaboradas, generales o especificas, las cuales forman parte del

conocimiento que posee el profesor, pero que carecen de rigor para mantenerlas.

En cuanto a las creencias de los docentes frente a las dificultades de aprendizaje, Gavia
(2013) realizé un estudio en el cual llega a concluir que estan basadas en las
caracteristicas internas de los nifios, en los sentimientos que provocan en ellos y en la
capacidad para aprender. Los maestros las equiparan con niveles de inteligencia o
grados de dificultad; otros las entienden como rezago escolar. Algunos de los docentes
expresaron sus creencias sobre la dificultad para aprender basados en las caracteristicas
de los nifios (principalmente agresividad e hiperactividad) y otros se fundamentaban en
dos o0 mas areas de desarrollo. En dicho estudio, todos los docentes tienen en comuUn
gue sus creencias estan circunscritas o fundamentadas en su experiencia laboral, mas

gue en referencias actualizadas de la dificultad para aprender.

Kaplan (2004) sostiene que las creencias de los profesores aluden a comprensiones,
supuestos, imagenes o0 proposiciones sentidas como verdaderas y desde las cuales
orientan sus acciones, apoyan sus juicios y toman decisiones, tipificando no sélo lo que
es, sino también lo que deberia ser. Asi mismo, las representan como un repertorio de
supuestos y respuestas rutinarias a los problemas profesionales, sin base teoérica que las

sustente y determinan su comportamiento. Constituyen, de este modo, redes semanticas
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idiosincraticas e incontrovertibles, que funcionan a nivel implicito inscritas en la memoria

episddica del profesor, orientando su accién en tiempos y contextos especificos.

Las creencias docentes constituyen verdaderas teorias implicitas sobre el aprendizaje y
la ensefanza, profundamente enraizadas, no sélo en la cultura escolar dominante y en
las actividades de ensefianza cotidianas, en la organizacién del aula, en la evaluacion,
etc., sino también en la propia estructura cognitiva de profesores y alumnos (Pozo, 2000).
Encarnan asi, los referentes a los que acuden los profesores de manera consciente o
inconsciente para organizar y tomar las consiguientes decisiones que guiaran las
elecciones de las estrategias docentes y sus respuestas a las diferentes preocupaciones
y prioridades (Duran, 2001).

Los profesores no han construido esas creencias de manera intencionada y consciente;
por el contrario, las han internalizado en sus estructuras cognitivas y emocionales de
manera inconsciente a partir de una interpretaciéon del significado otorgado a los
procesos vividos en su cultura especifica. Su origen puede fluctuar entre la idealizacion
de experiencias pasadas, hasta creer simplemente que algo es correcto en una situacion
especial. Ello no implica necesariamente un error, sino el resultado de una realidad
empirica: las creencias no pueden ni pretenden explicar la realidad sino sélo interpretarla
subjetivamente acorde con el contexto de ocurrencia y la urgencia por solucionar algun
problema surgido del proceso de ensefianza. De hecho, nadie puede negar que los
acontecimientos en las aulas se suceden con tal celeridad que impiden a muchos
profesores buscar certezas, ya que deben responder y resolver problemas préacticos de

manera rapida y eficaz (Prieto, 2008).

Lépez (2014) indica que ante las dificultades de aprendizaje, la pieza clave es el aire de
positividad que debe existir en los profesores; es necesario que cuestionen sus
creencias, prejuicios y la zona de confort en la que desean mantenerse, puesto que la
diferencia es la llave que abre las puertas a un universo de aprendizaje asi como de
mejora y crecimiento personal. La falacia de la homogeneidad queda en entredicho
cuando se aprende de aquellos que parecieran estar en desventaja, cuando la actitud de
apertura permanece, mas alla de las creencias, de los prejuicios y de los mitos que

deben ser desterrados del pensamiento de los profesores.
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El arraigo de las creencias de los profesores respecto a sus alumnos puede convertirse
en un obstaculo a la hora de emprender acciones conducentes a superar las DA. Las
creencias son el alimento de la resistencia al cambio, dado que éste implica
modificaciones tanto en la forma de pensar como en la de proceder. No es facil moverse
de lo que ya se conoce y se tiene como cierto, hacia lo desconocido; resulta dificil para

los docentes romper con sus rutinas e implementar nuevas practicas.

4.2.8 Saberes especializados sobre dificultades de aprendizaje

El saber especializado en cuanto a las dificultades de aprendizaje corresponde a la
psicopedagogia. Luque y Rodriguez (2006) precisan que la intervenciébn en las
dificultades de aprendizaje, y en general, en el alumnado que precisa atencién
individualizada, ha evolucionado considerablemente desde unos inicios en una psicologia
de concepcién clinico-educativa y tratamientos centrados en el trastorno o dificultad,
hasta una vision psicoldgica centrada en el ajuste curricular al alumno. De esta forma, la
intervencion psicopedagogica en las dificultades de aprendizaje, considerada desde el
analisis de los procesos de ensefianza y aprendizaje, de la relacién alumno-profesor y de
los contextos, familiar y escolar, es el resultado de una evolucién como disciplina de

estudio, desde sus origenes en la década de los sesenta del pasado siglo.

En las dificultades de aprendizaje ha habido dos grandes marcos de actuacion
psicoeducativa: de un lado, desde los procesos psicolinglisticos, los aspectos
perceptivo-visuales, perceptivo-motores o elementos de disfuncién cerebral. Del otro, un
conjunto de actuaciones desde una perspectiva conductual y global del aprendizaje, con
instruccion y programas dirigidos por el profesorado en la situacion de aprendizaje,
fundamentalmente con la ensefianza de estrategias cognitivas. El primer marco se centra
en una intervencion de procesos basicos que, una vez obtenidos resultados en el
aprendiz, pueden transferirse al proceso de ensefianza-aprendizaje en habilidades
académicas; en el segundo, se parte de un conjunto integrado con el que, corrigiendo y
entrenando habilidades cognitivas e instrumentales, se obtiene un favorecimiento de la

ensefianza-aprendizaje de las habilidades académicas.

En ambas propuestas de intervencion, el objetivo es conseguir aprendizajes eficaces en

alumnos con historia de limitaciones o dificultades, coincidiendo ambas perspectivas en
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gue el desarrollo de capacidades se da a través de habilidades y estrategias, por lo que
un alumno con dificultades de aprendizaje (como cualquier otro), posee una capacidad
general de aprendizaje potencial superior a la expresada, ejecutada y/o valorada en su
rendimiento. Por ello, tanto desde lo cognitivo como instrumental, se puede establecer un
sistema en el que se integren el marco de intervencién en procesos basicos, con el de
habilidades generales, entrenando en procesos de pensamiento que subyacen al
aprendizaje (aprender a aprender), en paralelo con técnicas mas elementales. Con todo,
y desde ese nucleo de intervencion integrado, las actuaciones psicopedagdgicas tendran
un matiz diferenciado, segun las caracteristicas del alumno, su ajuste curricular y, en su

caso, las dificultades que pudiera presentar.

Desde una perspectiva temporal, Luque y Rodriguez (2006) sostienen que los tipos de
intervencion expresados anteriormente, se situarian entre las décadas de los sesenta a
los ochenta del pasado siglo, estando, desde la década de los noventa hasta la
actualidad, en un segundo periodo en el que la intervenciéon y el acercamiento al
alumnado en general, tienen un caracter mas integrado en el curriculum, con menor peso
en una intervencion especifica centrada en lo problematico, dando importancia a los
contextos escolar y social. Citan a Hegarty (1996) en su conceptualizacién de la atencién
educativa a la diversidad y en los movimientos nacionales de reforma educativa, en los
gue se aprecia una evolucién que ha pasado de un enclave en el déficit, que implicaba
una estructura y organizacion educativas distintivas de lo normal (educacién normal-
educacioén especial), a un periodo en el que se valoran todos los factores contextuales,
tanto familiares, como sociales y escolares, pudiendo concluirse que, en una perspectiva
de actualidad, la intervencién educativa, en su globalidad, se ubica en torno a una

conceptualizacion interactiva y en orientacion a la provision de servicios.

Resumen Luque y Rodriguez (2006), que para el campo de las dificultades de
aprendizaje, las explicaciones dadas a su intervencion psicopedagogica, en lo
exclusivamente referido a tratamiento y desarrollo de técnicas y programas de aplicaciéon
remediadora o potenciadora, se pueden establecer dos grandes enfoques y periodos:
uno, en el que la intervencion en las dificultades de aprendizaje, con unos origenes
dominados por el llamado modelo médico, se centra en el alumnado a través de
programas especificos e individualizados, orientados al déficit, tanto en los procesos

psicologicos subyacentes, como en las habilidades instrumentales. Otro, en el que, a la
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luz de las investigaciones realizadas en el primer periodo, la Intervencion tendria un
caracter mas integrado en el curriculum, con programas especificos para DA, pero
susceptibles de implementarse en la planificacion de aula/area y poder aplicarse al resto

de alumnos.

4.2.9 Saberes del docente frente a las dificultades de aprendizaje

El saber docente incluye lo que el maestro entiende y conoce en cuanto a estas
dificultades. El entendimiento es considerado desde el imaginario social, que segun
Strauss (2006) es una herramienta conceptual para que la realidad deje de ser analizada
como un simple espejo de las condiciones objetivas en las cuales viven los sujetos. Este
postulado implica que la realidad esta construida socialmente y que es posible investigar
cdmo las personas perciben la sociedad en que viven, mas alla de los criterios estéticos,
éticos o funcionales; se trata entonces de la percepcion que los maestros tienen de las
dificultades de aprendizaje y cémo éstas interfieren en el proceso ensefianza-
aprendizaje. Un imaginario social entabla una conexién directa con el trabajo empirico,
puesto que se interesa en indagar cual es el conocimiento que las personas tienen sobre
la sociedad y la realidad en que viven, para luego averiguar en qué medida dicho

conocimiento permite y legitima la accién de los sujetos (Taylor, 2004).

En cuanto al conocimiento de los docentes, implica lo que aprendieron en su formacion y
siguen aprendiendo en su préactica sobre dichas dificultades; el interés por documentarse
respecto a qué estrategias pueden llevar a su aula de clases y el disefio de otras
especificas que se adeclen al contexto particular en el que se desarrolla el proceso

ensefianza-aprendizaje.

4.2.10 Practica - accion docente

Para Garcia, Loredo y Carranza (2008), la practica educativa es una actividad dinamica,
reflexiva, que comprende los acontecimientos ocurridos en la interaccién entre maestro y
alumnos. No se limita al concepto de docencia, es decir, a los procesos educativos que
tienen lugar dentro del salon de clases, incluye la intervencion pedagdégica ocurrida antes
y después de los procesos interactivos en el aula. Comprende tres dimensiones: 1) el

pensamiento didactico del profesor y la planificacion de la ensefianza (antes); 2) la
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interaccion educativa dentro del aula (durante) y, 3) la reflexiébn sobre los resultados

alcanzados (después).

Asi mismo, Garcia-Cabrero y Navarro (2001) citados por Garcia, Loredo y Carranza
(2008), plantean que el analisis de la practica educativa debe ser abordado en su
totalidad y proponen tres niveles para ello: el nivel macro, que incluye las metas y
creencias acerca de la ensefianza, y las rutinas tipicas de actividad utilizadas por el
profesor; el nivel meso, que contempla las estrategias pedagdgicas y discursivas
empleadas para introducir los contenidos del curso; y el nivel micro, que comprende la

valoracion de los aprendizajes logrados por los alumnos.

La préctica - accion docente, tiene varias connotaciones de sentido comun que permiten
diferenciarla de lo tedrico; la practica educativa es un conjunto de acciones, operaciones
y mediaciones, saberes, sentires, creencias y poderes, que se desarrollan en el aula con
un sentido educativo, es decir, intencionan una accién educativa; por tanto, la practica es
portadora de teoria intencionada, reflexiva y racional que opera con sentido y
conocimiento de causa. Los significados que tienen los profesores acerca de la practica
docente pueden llegar a determinar el tipo de acciones que realizan en la practica; por
ello, a partir de que el docente hace consciente lo inconsciente, puede llegar a
implementar cambios en los significados que guian las acciones que realiza, entre otras
cosas, ya que su forma de actuar estard regulada por lo que cree, sabe y supone
(Vergara, 2005).

La citada autora refiere que en la practica docente existen actividades conscientes e
intencionales que admiten esquemas tedricos previos explicitos o implicitos. Dichos
esquemas no se obtienen de forma aislada, sino que se aprenden de y se comparten con
otros profesionales. En este sentido, la accion educativa no es un mero hacer sino que
supone una historia y una tradicién, a partir de la cual se han fundado una serie de
significados (conceptos, creencias, supuestos, saberes y valores) que sirven a los
profesores como soporte en su accion profesional. Sin embargo, en ella también se
traslucen expresiones espontaneas que pueden ser inconscientes en las que mas alla de
la tradicion y de las metas preestablecidas se ponen en juego las apreciaciones y
construcciones personales para resolver situaciones imprevistas, es decir, para dar

respuestas ante la incertidumbre y el azar.
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Por lo anterior, Vergara (2005) afirma que la practica docente, por su conformacion, es
heterogénea e historica, y concreta los significados de que se han apropiado los
profesores durante su vida profesional.

En el proceso de apropiacion, los maestros se confrontan con los significados del oficio
gue les antecede; rechazan algunos, integran otros a su propia practica y generan a su
vez nuevos significados al enfrentarse a la resolucién de su trabajo en los contextos
educativos. Al respecto, la practica docente como practica contextualizada, al decir de
Rivas, Martini y Venegas (2003), comprende acciones multidimensionales que cobran

significado en relacion con multiples contextos con caracteristicas propias.

Estas acciones dentro de esos margenes contextuales dejan planteada la
responsabilidad de los docentes y su capacidad para definir situaciones. Se plantea asi
como un proceso continuo de toma de decisiones, en un espacio social de comunicacién
pleno de incertidumbre, inestabilidad, singularidad, dificil de predecir en cuanto es un
acontecimiento practico, fluido, con multiples factores que la condicionan, que llevan al
docente a actuar con inmediatez en espacios propios de reflexion sobre la situaciéon

presentada.

En relaciéon con los conocimientos o saberes con los que deben contar los profesores
para su practica - accion docente, la investigacion de Rivas, Martini y Venegas (2003)
encontré que los docentes construyen sus conocimientos desde lo cientifico, entendido
como disciplinar y pedagoégico, como desde lo cotidiano o de sentido comln y que
ambos se encuentran en permanente interaccion. Del conocimiento cientifico enfatizan la
l6gica coherente y el poder de explicacion y comprension de la realidad; del conocimiento
cotidiano o de sentido comun como construccion personal y social, destacan la utilidad
para resolver problemas précticos y la eficacia para interpretar las situaciones y tomar

decisiones en consecuencia.

Desde esta postura, las autoras reivindican el papel del profesor como constructor de
conocimientos, intentando desdibujar las fronteras nitidas entre conocimiento cientifico y
conocimiento cotidiano o de sentido comun, proponiendo una vision matizada de

semejanzas, diferencias y continuidades en esta interaccion.
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4.2.11 Practica - accion docente frente a las dificultades de
aprendizaje

Las acciones docentes ante las DA pueden considerarse desde varias perspectivas: el
docente se convierte en tutor de aquellos alumnos que presentan dificultades, llevando a
cabo acciones prescritas por especialistas psicologos o0 psicopedagogos, o por el
contrario, ensefa a todo el grupo por igual. También, puede darse la posibilidad de que
busque por sus propios medios, estrategias que puedan ayudar a estos nifos,
reconociendo la diferencia, impulsado por su vocacion docente y por la valoracion que
hace de todos como sujetos con las mismas potencialidades y derechos. En otros casos,
trata de establecer el origen de las dificultades mediante la obtencion de informacién a
través del propio nifio, de sus padres o del grupo con el que interactia.

Cabe mencionar aqui a Villalobos (2011) quien considera que un profesor de calidad no
so6lo tiene conocimiento sélido de los contenidos curriculares, sino que también cuenta
con experiencia y conocimientos sobre qué debe hacer en la sala de clases para que sus
estudiantes aprendan y mejoren sus aprendizajes. Disefiar actividades de ensefianza por
medio de diversas estrategias, gestionando un trabajo de aula que promueva la mayor
cantidad de aprendizaje en todos sus estudiantes, es reconocer la complejidad de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, y el rol del profesor como agente de cambio y

oportunidad, pues son ellos, un factor importante y diferenciador en las escuelas.

La caracteristica de los docentes a la hora de ensefiar, su compromiso y expectativas,
influye en la caracteristica que poseera su aula (clima, tiempo, implicancia de la familia) y
su metodologia. De alli, que sea urgente contar con profesionales de alto desempefio, es
decir, profesores expertos a la hora de ensefiar, que sepan pensar, aprender y sobre
todo, motivar. La complejidad de la tarea de ensefiar: como ensefiar determinados
contenidos y saber como aprenden los estudiantes, asume un perfil técnico, cientifico y
didactico por parte del profesorado. El papel del profesor por tanto, recae en habilidades

y estrategias pedagogicas que permitan favorecer el aprendizaje de sus estudiantes.

Afirma esta autora, que aplicar el curriculo y hacerlo efectivo en la practica, debe ser una
prioridad a la hora de gestionar el trabajo en aula. La gestiébn de aula se centra en

generar oportunidades efectivas en la sala de clases, programando unidades didacticas
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coherentes, tomando decisiones asertivas, contextualizadas y secuenciadas,
organizando y planificando acorde con el sujeto que aprende, los contenidos, la opcion
metodoldgica, la evaluacion, el contexto y los recursos didacticos; sin olvidar las
presiones y problemas que lo afectan. No es facil, sobre todo en la complejidad de la
tarea de ensefiar que se encuentra afectada por innumerables desafios dentro del

sistema.

Campos y Guevara (2009) indican que no es posible depositar en los estudiantes toda la
responsabilidad y culpa de los fracasos académicos, puesto que en el aula, de comienzo

a fin, docente y estudiante se integran y relacionan afectaindose mutuamente.

Las practicas pedagdgicas reconocen en su desarrollo y proceso la complejidad de la
relacion entre docente y estudiante, inscritos en una sociedad, una cultura y una
historicidad marcante y determinante en dicha dindmica. No se trata sélo de ensefar y
aprender ciertos contenidos bésicos; tanto el docente como el estudiante son seres
humanos integrados en la consecucion, descubrimiento y creacién del mismo
conocimiento que los une y distingue. No es entonces, una relacién de emisor y receptor
de ciertos mensajes, sino de un entramado complejo de relaciones constructivas y
mutables de un proceso propiamente humano, donde es propio el reconocimiento de la
pedagogia como ciencia humana (Zuluaga, 1999). Por lo anterior, las dificultades de
aprendizaje, sin contar aquellas que tienen origen fisico, psiquico o psicofisico, no son
independientes de las practicas pedagdgicas, es decir, las relaciones del docente hacia y

frente al estudiante.

En el marco de la educacion inclusiva, la Secretaria de Educacion de Bogota (2010)
desarroll6 un documento cuyo propdsito es orientar a los maestros y maestras en la
implementacion de préacticas pedagdgicas que favorezcan el ejercicio del derecho que
tienen los estudiantes con trastornos del aprendizaje a recibir una educacion de calidad
en una sociedad incluyente que comprende y valida las diferencias en las formas de
aprendizaje de su poblacion escolar. Se trae a colacion dicho documento, puesto que los
postulados que en él se plantean para contribuir a superar las DA en los estudiantes,
pudieran aplicarse en cualquier centro educativo del pais. Aunque hace referencia a

modificaciones en tres drdenes fundamentales: aspectos de administracion, organizacion
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y normatividad del servicio educativo en el marco nacional y local; adaptaciones para la
orientacion de las instituciones educativas, que direccionan sus Proyectos Educativos
Institucionales hacia practicas de inclusion y, adaptaciones realizadas por cada profesor
en su aula de clase, con la finalidad de adecuar el curriculo institucional a las condiciones
especificas de una poblacion de estudiantes que se encuentran bajo su responsabilidad,
es este Ultimo aspecto el que pudiera tener mayor posibilidad de aplicacion en los
colegios que participaron de esta investigaciéon, siendo consecuente con lo que afirma
Villalobos (2011) cuando refiere que aplicar el curriculo y hacerlo efectivo en la préctica,
debe ser una prioridad a la hora de gestionar el trabajo en aula.

En este orden de ideas, el profesor se ve enfrentado a una diversidad de potenciales de
aprendizaje, por lo que tendra que tomar decisiones para determinar en qué casos O
circunstancias debera modificar o adecuar aspectos del curriculo para favorecer los
procesos de enseflanza y aprendizaje en cada uno de sus estudiantes (Secretaria de
Educacion, 2010).

Segun el documento citado, las adaptaciones curriculares son aquellas estrategias que
intervienen en los componentes y elementos constitutivos del curriculo, planteandole
cambios, modificaciones y ajustes que respondan a las condiciones particulares de las
personas con DA, para promover y desarrollar su potencial de aprendizaje. Estas
adaptaciones se pueden establecer en los diferentes niveles de organizacion del sistema
educativo. No obstante, su posibilidad de ejecucion e implementacién se evidencia mas
especificamente en el aula de clase y en la atencion que se les ofrece a los estudiantes
con DA. Es por ello que tales adaptaciones se asumen como estrategias que orientan la
actuacion y planificacion de los docentes para generar condiciones que favorezcan los
procesos de ensefianza—aprendizaje de sus estudiantes. Asi pues, es posible afirmar que
las adaptaciones curriculares son acciones que favorecen al grueso del estudiantado, en
la medida en que permiten reconocer dificultades a las que pueden llegar a enfrentarse

los escolares en algiin momento de su proceso educativo.

Concretamente, las adaptaciones al curriculo pueden darse en uno, varios o todos los
elementos que lo constituyen, los cuales son: 1) propésitos: configuran los fines y
objetivos de formacién que se espera cumplir en los diferentes niveles, ciclos y grados

educativos; 2) competencias: configuran el sentido de las ensefianzas y aprendizajes que
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se espera que alcancen los estudiantes, se evidencian en los desempefios que les
permiten interactuar con una realidad altamente cambiante y variable, comprendiéndola y
transformandola conscientemente; 3) métodos: se refieren a las didacticas adecuadas
para favorecer la ensefianza de las competencias y 4) evaluacion: se refiere a los
criterios de valoracion del avance del proceso ensefianza-aprendizaje, estableciendo los
acuerdos que permitan determinar la aprobacion de las &areas y la promocion en los

diferentes grados, ciclos y niveles educativos.

Dichas adaptaciones curriculares pueden ser de dos tipos: poco significativas, cuando las
estrategias que el docente utiliza para favorecer los procesos de ensefanza-aprendizaje
de sus estudiantes no implican modificaciones sustanciales del curriculo; es decir, que
tan sélo afectan a aquellos elementos concernientes a la forma, por ejemplo, los
aspectos referidos a métodos y criterios de evaluacion que se van a adoptar. Por su
parte, las adaptaciones curriculares significativas hacen referencia a aquellas que
involucran modificaciones sustanciales del curriculo, afectan los propdsitos educativos;
por tanto, suponen la supresion de objetivos y repercuten en la eliminacién de niveles de
desarrollo de las competencias esperadas en el curriculo general. Asi, tienen incidencia

en aspectos metodoldgicos y de evaluacion.

La manera en que se pueden implementar las adaptaciones al curriculo tiene como punto

de partida la flexibilizacién en los siguientes aspectos:

El tiempo que se requiere para alcanzar el nivel de competencia esperado dentro de un
grado escolar. Este primer tipo de flexibilizacion podria, potencialmente, favorecer a
cualquier estudiante que en algun momento de su vida llegara a presentar un bajo
rendimiento escolar. Implica la realizacion de ajustes o modificaciones relacionados con
variaciones del tiempo para culminar un determinado proceso de ensefianza dentro de un
grado escolar (en una o varias areas académicas), lo que a su vez supone adaptaciones
curriculares poco significativas, referidas a aspectos metodoldgicos y de evaluacion. Los
“planes de refuerzo” se constituyen en la herramienta por excelencia con la que cuentan

los docentes para llevar a cabo este nivel de flexibilizacion.
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Flexibilizacién en el tiempo para alcanzar niveles de competencia no alcanzados en otros
grados y/o ciclos. Algunos estudiantes no alcanzan los logros esperados en un grado
determinado, por no contar con los prerrequisitos que deberian haber adquirido en
grados o ciclos anteriores. Por multiples y diversas circunstancias fueron promovidos sin
alcanzar dichos niveles de competencia. Esta situacion podria cobijar a estudiantes con
DA, asi como a otro tipo de estudiantes en condiciones de vulnerabilidad. En estos casos
se flexibilizan los tiempos dentro de un grado o ciclo escolar, asi como la metodologia y
los procesos de evaluacion, con la finalidad de llevar a cabo procesos de nivelacion en
las respectivas areas académicas en las que el estudiante pueda presentar esta
situacion. Este tipo de adaptacion es poco significativa y los “planes de nivelacién” se

constituyen en la herramienta que los docentes pueden utilizar para llevarla a cabo.

Flexibilizacién por supresion o modificaciéon de algunos niveles de competencia. En
algunas circunstancias es necesario pasar a un tercer nivel de concrecion de la
flexibilizacion. Este se realiza cuando el estudiante presenta DA especificas para
desarrollar procesos de aprendizaje frente a elementos puntuales de una o varias areas
académicas que requieren el alcance de ciertos niveles de competencia y que, dada su
condicién, se le dificulta alcanzar. En estos casos se realizan adaptaciones que implican
la supresion o modificacion de algunos niveles de competencia, en una o varias areas del
curriculo, sin que ello impligue modificar el alcance de los propdsitos y objetivos trazados
para el grado, ciclo y nivel educativo en que se encuentre. Este nivel configura una
adaptacion curricular de tipo significativo denominada “Plan educativo personalizado”, en
la medida en que produce modificaciones sustantivas para el desarrollo curricular, como
lo es el alcance de niveles de competencia esperado para un estudiante de forma

particular.

Realizar acciones pedagodgicas para la atencion de los estudiantes con DA requiere que
el docente encargado alerte y convoque al equipo de apoyo con el que cuenta la
institucion; de este modo, se podra elaborar en conjunto un plan de accién pedagdégica

gue se emprendera segun la condicién de cada estudiante.

El documento indica que a la hora de realizar una adaptacion curricular, el docente debe
hacerse y responderse frente a la condicion de cada estudiante que presenta DA, las

siguientes preguntas: 1) ¢qué es lo que el alumno no consigue hacer? propoésitos -
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objetivo; 2) ¢ cudl es el punto de partida para la ayuda? evaluacion inicial; 3) ¢,cudl es la
secuencia de los aprendizajes?, ¢cual es el paso mas estratégico para ayudar al
alumno? secuencia, orden, temporalizacion; 4) ¢cdémo voy a ensefiarle? metodologia; 5)

¢Jla ayuda ha sido eficaz?, ¢ ha conseguido el prop6sito? evaluacion continua.

Concluye el informe de la Secretaria de Educaciéon de Bogota (2010) que en la mayoria
de los casos de estudiantes con DA, sus procesos de aprendizaje se encuentran en los
niveles esperados para el grado que cursan en las diferentes areas; no obstante, sus
ritmos pueden ser mas lentos y pueden requerir mas tiempo que el estipulado
oficialmente para alcanzar los logros establecidos en un periodo académico. En estos
casos se espera que el docente inicie un proceso de flexibilizacién curricular, realizando
adecuaciones curriculares no significativas, en las cuales les brinde la oportunidad a los
estudiantes de alcanzar el logro esperado a pesar de que superen los tiempos
establecidos para periodos académicos normales. Entonces, es necesario desarrollar con
dichos alumnos un “Plan de refuerzo” que flexibilice el tiempo. Para ello el maestro debe
cuestionarse sobre la secuencia del aprendizaje y el momento estratégico en el que el
alumno evidencia las dificultades. De este modo podra presentarle alternativas practicas
con materiales y recursos que apoyen el proceso metodolégico de la ensefianza, para

gue en un periodo bimestral, 0 a lo sumo semestral, alcance los logros esperados.

Si la evaluacion de competencia curricular deja en claro que el estudiante esta muy por
debajo del nivel esperado para el grado, y que la dificultad reside en no haber alcanzado
los prerrequisitos para el nivel o los niveles de competencia que se le exigen, debe
implementarse un “Plan de nivelacién” que permita al alumno nivelarse y ponerse a tono
con las exigencias esperadas para el grado que cursa; en estos casos es posible que el
estudiante mantenga el plan de nivelacion a lo largo de todo un afio o ciclo escolar.
Aproximadamente un 20% de los estudiantes con DA se encuentra en una situacion que
los ubica uno o méas grados por debajo del nivel de competencia esperado en las areas
establecidas curricularmente. Este factor afecta su autoestima y las posibilidades de éxito
escolar, ya que por lo general el estudiante tiende a encontrarse en un medio donde se
enfrenta a exigencias que superan los niveles que efectivamente puede alcanzar. Para
evadir esta situacién, los nifios y nifias tienden o bien a mostrar actitudes agresivas y de

indisciplina, o a buscar un aislamiento hasta volverse invisibles. Para el desarrollo de los
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planes de nivelacién, es muy conveniente que los docentes se apoyen en el equipo de
orientacion de la institucion, con la finalidad de que sea registrada la accién institucional
gue apoya la adaptacion curricular para un determinado estudiante. También son

importantes los apoyos terapéuticos, que de ser necesario, tienen que buscarse.

Un tercer caso sucede cuando la evaluacion del nivel de competencia curricular y el
analisis del proceso de ensefianza—aprendizaje podrian evidenciar que las dificultades
gue presenta el estudiante son muy especificas para un &rea o para aspectos puntuales
de todas las areas, y que esa dificultad es la responsable de un bajo rendimiento escolar.
Podria ser el caso de estudiantes disléxicos o con discalculia, que debido a sus DA
tendran problemas para enfrentarse a cierto tipo de actividades y tareas, en las areas
gue involucren aspectos relacionados con su condicion. Estos estudiantes requieren
apoyos terapéuticos para habilitar y/o compensar funciones de discriminacion y
operacion con cierto tipo de informacion, a través de estrategias que les faciliten
adaptarse funcionalmente a estas tareas. Sin embargo, ello implica que se realicen
adaptaciones curriculares tales que les permitan a estos alumnos actuar de otra manera
0, en determinados casos, suprimir ejes de competencia o niveles de logro que les exijan
desempefios que superan sus posibilidades. En estos casos es necesario un “Plan
educativo personalizado”, que deje en claro qué tipo de supresiones y/o modificaciones
deben realizarse con el estudiante en particular, para contribuir a mejorar sus
desempefios escolares. Esto le permitira al docente realizar adecuaciones en lo referente
a materiales y estrategias metodoldgicas que respondan a las DA. Este plan acompafara
al alumno a lo largo de su vida escolar y cada docente que lo atienda debera tenerlo

presente, manejarlo y elaborarlo en conjunto con el equipo de apoyo institucional.

Las practicas - acciones docentes frente a las DA expuestas en este apartado cobran
especial importancia a la hora de analizar la informacion que los docentes participantes

de este estudio brindaron a través de los grupos focales que se realizaron con ellos.
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5. Diseiio metodolégico

5.1 Enfoque

El proyecto se desarrolla mediante un enfoque cualitativo. Herndndez, Fernandez y
Baptista (2006) afirman que este disefio supone la recogida de analisis e interpretacion
de datos que no se pueden medir; las técnicas cualitativas estudian en profundidad a los
individuos con el fin de obtener informacién sobre las motivaciones mas personales e

internas de su comportamiento.

Por su aplicacion a las ciencias sociales, la investigacion cualitativa implica el esfuerzo
por comprender la informacion proveniente de los sujetos a través de su conducta e
interaccidn y cémo ésta ratifica lo investigado sobre el tema que se esta tratando o puede

generar nuevas posturas o0 conocimientos.

Una investigacion cualitativa aborda a profundidad experiencias, interacciones, creencias
y pensamientos presentes en una situacion especifica y la manera como son expresadas
-por via del lenguaje- por los actores involucrados. El principal instrumento del enfoque
cualitativo es el propio investigador, porque integra lo que se dice y quién lo dice; €l es el
lugar donde la informacion se convierte en significacion (y en sentido), dado que la
unidad del proceso de investigacion no esté en la teoria, sino en el propio investigador
(Millan, 2013)

5.2 Tipo de estudio

Corresponde a un estudio descriptivo. Segun Dankhe (1986) citado por Hernandez,
Fernandez y Baptista (2006) los estudios descriptivos buscan especificar las propiedades
importantes de personas, grupos, comunidades o cualquier otro fenbmeno que sea

sometido a analisis. Miden y evallan diversos aspectos, dimensiones o componentes del



60 Saberes de los docentes de dos instituciones educativas publicas del
departamento de Boyacd ante las dificultades de aprendizaje que afectan el
desempefio académico de sus estudiantes

fendbmeno o fendbmenos a investigar. Tienen como objetivo caracterizar y encontrar
sentido a una dinamica, en este caso educativa, cotidiana y compleja, que se centra en
dar a conocer las acciones de los docentes de dos instituciones educativas publicas del
departamento de Boyac4, en cuanto a las dificultades de aprendizaje que presentan sus
estudiantes.

Acciones que se desarrollan durante su practica pedagdgica, originadas a partir de su
saber docente, saber contextual y saber especializado. Se indaga acerca de sus
experiencias, creencias y opiniones sobre las causas de las dificultades de aprendizaje,

asi como el rol docente que asumen ante dicha problemética.

5.3 Disefo

Este estudio corresponde a un disefio no experimental, en el que el investigador no tiene
control sobre las variables independientes porque ya ocurrieron los hechos o porque no
son intrinsecamente manipulables. Tal como plantean Hernandez, Fernandez y Baptista
(2006), la investigacibn no experimental es aquella que se realiza sin manipular
deliberadamente variables. Lo que se hace es observar los fenémenos tal y como se dan

en su contexto natural, para después analizarlos.

Como sefiala Kerlinger (1979), la investigacion no experimental o expo-facto es
cualquiera en la que resulta imposible manipular variables o asignar aleatoriamente los
sujetos o las condiciones. De hecho, no hay condiciones o estimulos a los cuales se
expongan los sujetos del estudio. Ellos son observados en su ambiente natural, en su
realidad. En un estudio no experimental no se construye ninguna situacion, sino que se

observan situaciones ya existentes, no provocadas intencionalmente por el investigador.

Se considera pertinente usar este modelo investigativo teniendo en cuenta que a) facilita
el conocimiento de fenbmenos complejos de la realidad; b) es util para conocer la
naturaleza de un grupo que conforma un todo especifico (docentes); c) ayuda a develar
intenciones que no son claras para los participantes y d) promueve el estudio y

comprension de las relaciones sociales que solo se visualizan en el colectivo docente.
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5.4 Participantes

El proyecto se desarrolld en dos instituciones educativas publicas de un municipio
ubicado al norte del departamento de Boyaca. Su altura sobre el nivel del mar en la
cabecera municipal es de 1.800 metros; su temperatura promedio 20 grados. La
economia se basa principalmente en la agricultura y ganaderia, actividades que
constituyen la base del ingreso y sustento de sus gentes. Un alto porcentaje de la
poblacion depende de las labores agricolas y explotacion caprina. En cuanto al
comercio, cuenta con un buen nimero de almacenes y depdsitos de viveres que surten a
la poblacion. Existen pequefias industrias artesanales de dulces y preparacion del datil
gue constituyen la fuente de ingreso de varias familias. El transporte es fuente de
economia y cuenta con dos cooperativas, las cuales a través del servicio de taxis,

busetas y microbuses fomentan y promueven el turismo y el comercio de la region.

La poblacion aproximada es de 8.800 habitantes. Como caracteristicas importantes de
sus gentes se tienen: laboriosidad, espiritu civico, respetuosos de las leyes, amantes de
la paz, practicantes de la religién catodlica, colaboracién en obras comunitarias, alegres,

comunicativos y solidarios.

Se escogi6 el municipio de Soat4, dada la cercania y el conocimiento de su poblacion por
parte de la autora. Ademas, por ser uno de los mas pequefios del departamento, cuyas
instituciones educativas no cuentan con profesionales de apoyo y acompafamiento
constante a los docentes y comunidad educativa en general. Por lo anterior, a través de
esta indagacion se evidencian la realidad y las necesidades del dia a dia, asi como los
saberes, experiencias y actuaciones docentes frente a las DA, brindando un panorama

gue pudiera extrapolarse a muchos pequefios municipios del pais.

Las dos instituciones educativas, Unicas en el municipio y en las cuales se llevé a cabo

esta indagacion, se describen a continuacion:

La primera de ellas, formula en su PElI como objetivo general: orientar procesos
pedagdgicos, que permitan el desarrollo de competencias intelectuales, sociales,
culturales, ecoldgicas, laborales y éticas que contribuyan a la formacion integral de los
educandos. Algunos de objetivos sus especificos son: promover y ejecutar actividades

gue estimulen el desarrollo cognitivo, afectivo y psicomotor de los educandos; fomentar
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hébitos de estudio e investigacion, para que los estudiantes construyan aprendizajes
significativos; implementar procesos de inclusion para estudiantes en situacion de
vulnerabilidad y mejorar los niveles de desempefio de los estudiantes, en las pruebas
internas y externas, objetivos éstos ligados a una de sus metas institucionales: ofrecer

una educacion de calidad que garantice el desarrollo personal y social del educando.

Busca alcanzar dichos objetivos mediante la auto-capacitacion permanente y la
valoracién constante de cada actividad, detectando amenazas y debilidades para crear

espacios y oportunidades de mejoramiento a lo largo del afio escolar.

Este PEI formula ademas, un perfil docente caracterizado en lo pedagdgico por: ser
innovador, investigador, exigente, conocedor de practicas pedagdgicas actualizadas,
emprendedor, planificador, ejecutor y evaluador de procesos, conocedor de sus
estudiantes, para ofrecer un trato justo de acuerdo con las diferencias individuales.

Adicionalmente, el docente de esta institucion debe practicar un completo proceso
formativo, respetar los ritmos de aprendizaje, establecer criterios claros y precisos de lo
gue se desea evaluar, integrar las estrategias de aprendizaje con las practicas
evaluativas, reorientar los procesos pedagogicos y autoevaluar las practicas pedagoégicas

y didacticas.

La instituciéon sigue el modelo pedagoégico Escuela Transformadora, propuesto por
Giovanni Marcello Lafrancesco Villegas, que tiene como mision "formar al ser humano,
en la madurez de sus procesos, para que construya el conocimiento y transforme su
realidad socio-cultural, resolviendo problemas desde la innovacién educativa'. Esta
mision le permite relacionar el ser con el saber y el saber hacer, y desarrollar la

capacidad de sentir, pensar y actuar de quien aprende.

Siguiendo dicho modelo, plantea desarrollar las habilidades mentales en forma gradual
de acuerdo con la edad y el grado escolar. Asi, de primero a tercero de basica primaria,
dirige sus esfuerzos en desarrollar la habilidad de la concrecion a través de facilitar la
construccion de conceptos y toma de una postura critica frente a ellos, dentro de las

experiencias y vivencias, las ideas previas y preconcepciones por parte de quien
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aprende. En los grados cuarto y quinto, se enfoca en la configuracibn mediante la
identificacion de elementos, diferenciacion de funciones, establecimiento de relaciones,

organizacion de las estructuras conceptuales, hallandoles sentido y significado.

Ademds, define al maestro como un orientador de procesos, apasionado por su
profesién, responsable de los resultados del aprendizaje, investigador e innovador para
motivar a los estudiantes en la construccion del conocimiento, teniendo en cuenta las
diferencias individuales y el ritmo de aprendizaje de cada uno de ellos; amigo, guia y
confidente para que las relaciones interpersonales sean las mejores y asi los estudiantes
se sientan seguros y apreciados, logrando que el proceso ensefianza-aprendizaje sea
agradable, activo y participativo facilitando la construccion del conocimiento y la

formacion integral de nifios, nifias y jovenes.

La segunda institucion, tiene como mision la accion educativa fundamentada en las
pedagogias de Marie Poussepin para la formacién integral de nifios, nifias y jovenes,
maestras y maestros con idoneidad pedagégica para desempefiarse en preescolar y
basica primaria. La institucion educa en la vida y para la vida. Por eso, la propuesta
educativa responde a las exigencias del modelo pedagdgico Activo Vivencial que hace de
los espacios pedagdgicos lugares de convivencia fraterna, de aprendizajes dindmicos y

de reflexion cotidiana.

En la blsqueda de la calidad de la educacién, da importancia a la identificacion y
cualificacion de los procesos que contribuyen a la formacién integral del individuo y al
desarrollo de competencias que le permiten al estudiante y al futuro maestro

desenvolverse en cualquier ambito personal y social.

Como puede observarse, en la primera institucion se plantean con mayor detenimiento
los objetivos y metas, asi como el perfil docente, todos ellos relacionados directamente
con el objeto de esta investigacién: caracterizar e interpretar los saberes y las acciones
de los docentes de bésica primaria relacionados con las dificultades de aprendizaje. El
Proyecto Educativo Institucional (PEI) de la segunda, no alude a estos items, planteando

de forma muy somera la filosofia institucional.
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5.5 Procedimiento

La investigacion se desarroll6 en las siguientes fases, durante un tiempo de 10 meses.
Fase | Exploracion teorica y construccién de matriz de analisis: inicialmente, se recaudo6
informacion pertinente a todas las variables consideradas en la investigacion, dando

como resultado la construccion de la matriz de analisis que se observa en la figura 1.

Figura 5:1 matriz de anéalisis

DOCENTES
BASICA PRIMARIA

DIFICULTADES DE

SABERES / APRENDIZAJE \ ACCIONES
| \ inﬂuyen/

D.A. con respecto a las
e T~ T
Qué entiende Con el Dentro del
el docente Qué conoce alumno aula de clase
(imaginarios) el docente
PRACTICA
DOCENTE
Delimita su
quehacer

Fortaleciendo el
proceso
académico de
los estudiantes

Fase Il Recoleccion de datos: se realizaron grupos focales con los docentes acerca de
las dificultades de aprendizaje, como son vistas o identificadas en cada institucion y las
acciones que emprenden respecto a éstas en sus practicas diarias. Cabe anotar que
Garcia y Rodriguez (2000) destacan el grupo focal como uno de los métodos de
recoleccion de informacion con mayor utilidad y validez en la investigacion cualitativa. En

una sola sesion que se encuentre cuidadosa y detalladamente planeada, mediante la
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interaccion de los participantes puede comprenderse el por qué y el como las personas
piensan, sienten y actlan de determinada manera ante las situaciones de su entorno.
Asi, se realizaron los dos grupos focales, uno con cada institucion educativa,
desarrolldndose durante una jornada de trabajo (mafiana y tarde), permitiendo asi, la
participacién de los docentes tanto del area rural como de la urbana, permitiendo un

trabajo de participacion activa y conjunta, logrando cumplir el objetivo de los encuentros.

Fase Il Andlisis de datos: se efectia un andlisis descriptivo de los datos obtenidos en la
fase de recoleccion, clasificAndolos inicialmente segun la institucion educativa.
Igualmente, se hace un andlisis explicativo interpretativo de los saberes de los docentes
con relacion a las dificultades de aprendizaje, la relacion entre sus acciones y la
identificacion de las dificultades de aprendizaje, con el fin de observar semejanzas y

diferencias entre instituciones y practicas.

5.6 Alcances y limitaciones

Los docentes de las dos Instituciones Educativas han recibido capacitacién en cuanto al
manejo e inclusién de nifios con DA y NEE, dichas capacitaciones se han enfocado en
brindar conceptos y estrategias superficiales, haciendo evidente la necesidad de un
acompafiamiento constante y en territorio, que facilite y apoye la intervencion y la
practica docente en el aula para el manejo de sus estudiantes; sugerencia constante de
los docentes a los talleristas, que no se ha materializado debido a tramites
administrativos, generando asi molestias y barreras en la comunidad educativa frente al
acercamiento y colaboracion con estudios como el presente. Lo anterior hace visible la

principal limitacion del estudio, contar con la participacion entusiasta de los docentes.

Sin embargo, gracias al apoyo de las directivas de cada instituciébn se logré un
acercamiento a la comunidad docente en el cual se sustenté la importancia de generar
reflexiones a partir de sus saberes, con el fin de crear una propuesta o ruta de
intervencion basada en el didlogo y el trabajo conjunto entre especialistas y docentes,
partiendo de la realidad educativa y de la constante relacion docente-estudiante, la cual
conocen de primera mano y es el punto de partida para generar desde su practica

pedagogica estrategias eficientes y pertinentes para esta problematica.
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En cuanto a los alcances, socializar los resultados de la investigacion, puede convertirse
en el punto de partida para incentivar a los docentes a introducir el saber interactivo-
reflexivo en sus practicas pedagogicas incluyendo modificaciones al curriculo.

5.7 Consideraciones éticas

En la investigacion cualitativa se consideran diversos criterios éticos como el
consentimiento informado, aplicable cuando se realiza algun tipo de intervencién o
pruebas a los participantes, el manejo de riesgos y la confidencialidad. Este ultimo criterio
ético fue el que se aplicd en el presente estudio, y se refiere a la seguridad y proteccién
de la identidad de las personas que participaron como informantes, en este caso los
docentes de las dos instituciones. Dicha confidencialidad se refiere tanto al anonimato en
la identidad de las personas participantes, como a la privacidad de la informacién
revelada; por tanto, para mantenerla se asignha un ndmero o un pseudénimo a los
entrevistados (Norefia, Alcaraz, Rojas & Rebolledo, 2012), tal como sucede en el

presente estudio.
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6. Resultados y discusion

Se presentan a continuacion los resultados obtenidos en los grupos focales realizados
con los docentes de las dos instituciones objeto de estudio.

Inicialmente, se incluyen sus saberes en cuanto a las DA, los cuales se interpretan como
saber pedagdgico, derivado de sus conocimientos y practicas docentes; saber contextual,
como producto de las creencias, tradiciones, herencia y cultura vy, saberes

especializados, como se observa en la figura 6:1.

Figura 6:1 categorias de analisis

Saber
docente
|
Saber Saber Saber
pedagogico contextual especializado
Formal Informal Interactivo Tradiciones Creencias Cultura

reflexivo

Luego, desde los mismos referentes: saber pedagdgico, saber contextual y saber
especializado, se abordan las acciones que los maestros llevan a cabo con los alumnos
gue presentan DA. En un cuadro resumen, se muestran las tres categorias junto con las
subcategorias que las integran, con el fin de evidenciar cual de los saberes tiene mayor

relevancia a la hora de tratar con las DA.

Finalmente, se incluyen algunas sugerencias con el animo de incentivar a los docentes
para gque generen estrategias que les permitan acoger la diferencia y llevar su actuacion

pedagdgica mas alla de las DA.
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6.1 Saberes de los docentes acerca de las dificultades de

aprendizaje

La primera categoria, saber pedagogico, se vislumbra desde la préactica docente. Segun
Barrera (2009) el saber pedagdgico comporta una caracteristica especifica que lo
diferencia del concepto conocimiento: se encuentra estrechamente ligado a la practica.
Es asi, como desde su ejercicio docente, los maestros perciben DA en algunos de sus

estudiantes:

“Uno comienza a darse cuenta gue el nifio no es igual a los otros, que a esa edad el nifio

tiene_que aprender ciertas cosas. Por ejemplo, uno esta ensefiando algun tema, no lo

entendié, no lo captd, no esta trabajando con las mismas habilidades de los otros
estudiantes”. (MD1-A)

“Yo tengo mas o menos seis estudiantes que no leen ni escriben, hacen copia perfecto,

son _estructurados, llevan orden en sus cuadernos, pero la lectura v la escritura, nada”
(MD4-B)

Segun estas afirmaciones, la identificaciébn que hacen los docentes de las DA en sus
grupos de estudiantes puede ubicarse en una de las categorias del saber docente
identificadas por Porlan y Martin (1999) saber informal, que tiene su proyeccion,
fundamento y aprendizaje en el contexto mismo de la actividad como tal, es decir, se
prioriza en las practicas, en lo que se sabe producto del hacer cotidiano y que encuentra
asidero también en el sentido coman, tal como lo exponen Carr y Kemmis (1998) citados

por Zabala (2012), para quienes tal sentido comun se deriva de la practica.

Ese saber informal se convierte en un referente compartido entre colegas que se
retroalimentan de sus experiencias. Se caracteriza por ser personal, en el sentido que se
origina y reside en las personas, en este caso los maestros, que lo asimilan como
resultado de su propia experiencia (es decir, de su propio “hacer”, ya sea fisico o

intelectual) y lo incorporan a su acervo personal estando “convencidos” de su significado
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e implicaciones, articulado como un todo organizado que da estructura y significado a sus

distintas “piezas” (Salzedo, 2003; citado por Lewis, et al., 2005).

Su utilizacién puede repetirse sin que éste “se consuma”, como ocurre con otros bienes
fisicos; permite “entender” los fendmenos que las personas perciben (cada una “a su
manera”, de acuerdo precisamente con lo que su conocimiento implica en un momento
determinado), y también “evaluarlos”, en el sentido de juzgar la bondad o conveniencia
de los mismos para cada una en cada momento; y sirve de guia para la accion de las
personas, en el sentido de decidir qué hacer en cada momento, porque esa accion tiene
en general por objetivo mejorar las consecuencias, para cada individuo, de los

fendmenos percibidos (incluso cambiandolos si es posible).

Los relatos incluidos, dan cuenta de este saber informal; los docentes se refieren a los
conocimientos y habilidades que debieran haber alcanzado los nifios segin su rango de
edad, ratificando que ese saber informal se ha ido construyendo poco a poco desde la
experiencia que a lo largo de su ejercicio docente han acumulado y que les permite

detectar cuando alguno de sus alumnos presenta DA.

Sin embargo, la capacidad para identificar DA en los escolares no depende tan sélo de la
practica o del sentido comun. Implica las articulaciones tal vez necesarias con otros
profesionales, esto con el fin de empoderar al docente de lo suyo y a los otros
profesionales de lo que les puede competer y finalmente de ese dialogo construir

apuestas que se puedan llevar desde cada uno de los dos contextos.

Durante su formacion profesional, los docentes reciben capacitacién en cuanto a las
caracteristicas y manifestaciones de las diferentes clases de DA a las que pudieran
enfrentarse; aunque dicha preparacion no se aborda en todos los programas de
licenciatura, en el ejercicio profesional inevitablemente se ven enfrentados a problemas

en el proceso de alfabetizacion, tal como se evidencia en las siguientes afirmaciones:

“Una nifia que ya se le detectan problemas de aprendizaje”. (MD1-A)

“Hay uno que se le dificulta la pronunciaciéon, a veces no escucha. Hay otros con
problemas de lectura y escritura y, ofros que no participan, unos copian o dibujan”. (MD1-
B)
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Estos aportes del discurso de los docentes ponen en evidencia el conocimiento que han
recibido sobre DA. Saben cudles son los problemas por los que estan atravesando sus
estudiantes, puesto que detectan los errores que comenten o aquellas practicas que se

les dificultan (saber formal) gracias a la observacion que diariamente hacen de su grupo.

Desde el saber formal, los docentes que participaron de esta investigacion identifican las
DA en sus estudiantes a partir de la concepcion de la ensefianza como un conjunto de
instrucciones; el saber como un listado de contenidos organizados en asignaturas
independientes; el docente como un funcionario que transmite informacion y el estudiante
como receptor y reproductor de contenidos. De este modo, una pedagogia basada en la
racionalidad instrumental se construye en la simplicidad, en la fragmentacién del
conocimiento, bajo un modelo proceso-producto (Gaete, 2011), caracterizado por

alcanzar los logros establecidos en el curriculo.

Villoro (1989) citado por Ponce y Macias (2006) indica que el saber pedagogico responde
basicamente a dos ambitos: uno relacionado con la fundamentacion tedrico-cientifica y el
segundo referido a lo experiencial. Segun el autor, las practicas docentes hacen
referencia a la puesta en escena de un libreto elaborado con el saber docente (tanto
formal como informal), constituido por una complejidad de elementos, utilizando el
sentido comun con eficiencia, conformando asi un entramado en el cual se vive la
situacion educativa apoyada en estos conceptos de naturaleza reciproca e

interdependiente.

A la luz de estas afirmaciones, en los grupos estudiados se evidencian saberes formales
e informales, producto de lo aprendido en la formacion docente, la practica diaria, la
experiencia acumulada a través del ejercicio y el sentido comun. Sin embargo, esta
categoria (saber pedagodgico) se constituye, ademas de los saberes formales e
informales, del saber interactivo-reflexivo, aspecto que se revisa mas adelante, puesto
gue es fundamental a la hora de indagar sobre las practicas - acciones docentes que se

llevan a cabo frente a las DA.

La segunda categoria: saber contextual, que segun Rodriguez (2008) es producto de las
creencias, tradiciones, herencia y cultura, se pone de manifiesto en las siguientes

afirmaciones de los docentes:
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“Una nifna que viene de Bogot4 que se ve que es inteligente pero que hasta ahora esta

aprendiendo lectura; ella_estudiaba en una escuela de sitios vulnerables en Bogota,

donde la profesora no hacia mucho empefio por ensefiarle... Y un nifio gue viene de la

zona rural y la profesora comenté que si, que el nifio no tiene apoyo”. (MD3-A)

“Uno cuando dialoga con los papitos, ellos dicen que en la casa si hace, pero en el aula

de clase no. Los nifios se acostumbran a que debe haber alguien que los acompafie,

pero en la realidad el nifio en las actividades no hace nada”. (MD3-A)

“Las vivencias. Por ejemplo, los nifios que vienen de zonas violentas, en cierto modo

ellos estan afectados”. (MD3-A)

“La mala alimentacion o desnutricion”. (HD1-A)

Las anteriores afirmaciones dan sustento al saber contextual que involucra lo
sociocultural, si se tiene en cuenta a por Lopes da Silva (2011) cuando sostiene que la
educacién es una pedagogia que se sustenta en la realidad de la vida de los individuos,
en sus condiciones sociales; por tanto, no estd al margen de las realidades
socioecondmicas, culturales y politicas. Por su parte, Gonzalez y Azuaje (2008) destacan
gue el saber contextual es el saber milenario que pasa de generacién a generacion,
desde tiempos inmemoriales y permanece en la cultura de los pueblos; su fenomenologia
se fundamenta en el sentido comun, que es el pensamiento organizado de la cotidianidad
misma; los individuos dan respuestas a mdltiples interrogantes de su existencia desde la

informalidad del saber popular comunitario.

Las afirmaciones de los profesores que participaron de la investigacion dejan ver su
conocimiento del contexto, de la realidad en la que se desenvuelve la practica
pedagdgica y como ésta, asi como el aprendizaje de los nifios se ve influenciada de
forma indirecta por factores politicos, socioecondmicos, culturales y familiares tales como

violencia, pobreza, vivencias al interior de la familia y desnutricion.

Al respecto, Eraso (2014) sostiene que en el contexto rural de la escuela, culturalmente
el trabajo prima sobre el estudio porque genera recursos econdmicos; los padres y

madres de la mayoria de los estudiantes presentan bajo nivel educativo, son agricultores
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que trabajan la tierra para la manutencion de sus familias, con escaso tiempo y
disposicién para orientar los procesos educativos de sus hijos e hijas y no se emprenden

por parte de la institucion escolar acciones conjuntas para convocarlos.

El bajo nivel de escolaridad de los padres de familia, en su mayoria agricultores
minifundistas, cuyos ingresos escasamente alcanzan para el autoabastecimiento familiar,
es considerado por Pérez (2007) como un factor influyente en el desempefio académico,
dado que los alumnos pertenecientes a familias mas desfavorecidas econémicamente
tienen un ritmo de trabajo mas lento y menor nivel de concentracion para realizar tareas

prolongadas.

Lo anterior estaria ligado directamente con el poco interés que los padres de las zonas
rurales otorgan a la educacion de sus hijos y la desercién escolar en este contexto,
potenciada por la urgencia de trabajar para ayudar a soportar las necesidades familiares
y los problemas de aprendizaje que pueden presentar estos nifios. Perfetti (2004) sefiala
gue un grave problema de la educacion para la poblacién rural colombiana esté referido a
la ineficiencia del sistema educativo para retener y promover estudiantes: de cada 100
estudiantes que se matriculan en primero de primaria en las zonas rurales, sélo 35
terminan este ciclo y un poco menos de la mitad (16 estudiantes) pasan a secundaria; de
éstos, ocho completan el noveno grado y soélo siete culminan el ciclo completo de
educacién basica. Esto constituye uno de los principales problemas que enfrenta la
educacién para la poblacién rural en Colombia y una de las mayores muestras de

inequidad en comparacién con el sector urbano.

Dentro de este saber contextual, se ubican también las creencias de los docentes. Al
respecto, Gavia (2013) indica que las creencias de los profesores sobre las dificultades
de aprendizaje estan basadas en las caracteristicas internas de los nifios, principalmente
agresividad e hiperactividad, en los sentimientos que provocan en ellos y en la capacidad

para aprender. Muestra de ello son las siguientes declaraciones de los profesores:

“Cambios en el comportamiento. Puede ser que un nifio tenga un comportamiento mas o

menos adecuado, pero de un momento a otro comienza a volverse agresivo, patan,

entonces hubo alguna situacion gue lo tiene comportandose de esa manera, entonces,

esa es una alerta”. (MD3-A)
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“Por ejemplo, la_parte del apoyo emaocional, los problemas familiares, eso afecta; la
soledad”. (MD1-A)

“Hay unos que presentan por épocas comportamientos diferentes... eso_puede ser

dificultades de comportamiento 0 de gusto, ya que desde tercero ellos empiezan a decir

que les gusta mas una materia que otra”. (MD2-A)

“A veces, el trato que uno tiene hacia los nifios; puede ser en la misma casa, las palabras
con las que se trata a los nifios. Todas esas cositas se van digamos, metiendo en el

desarrollo del nifio. Por ejemplo, decirle al nifio: usted es tan bruto, o usted si es bruto,

entonces uno a veces con las palabras psicoldgicamente también los puede ir

afectando”. (MD1-A)

“Uno comienza a darse cuenta que el nifio no es iqual a los otros...”. (MD1-A)

“Muchas veces aprenden por el momento, pero al ratico no saben nada” (HD1-A)

“Digamos que es un nifio que no trabaja; son feas las comparaciones, pero no trabaja al

mismo ritmo gque los otros compafieros, a veces uno lo ve un poquito rezagado, como

gue si, como que no”. (MD4-A)

“Yo a las gemelas las atiendo como si fueran normales, o sea, a la par, tratar de que no

se atrasen, sino que todos vayan a la par”. (MD5-B)

Las creencias sobre los alumnos, sobre si mismos e incluso sobre los padres de familia o
cuidadores del nifio, manifestadas por los docentes y que hacen parte de su saber
contextual, son claramente identificables en el discurso de los profesores y como
creencias, totalmente subjetivas. Esta caracteristica puede influir, ya sea de forma
positiva o negativa en los profesores, dado que las creencias pueden generar
sentimientos, actitudes de los maestros hacia los nifios que les ayuden o no a superar las
DA.

Ruffinelli, Valdebenito, Sepulveda, Falabella, Cisternas, Echeverria y Ermter (2012),

indican que las creencias docentes pueden asumirse como sistemas variados y



74 Saberes de los docentes de dos instituciones educativas publicas del
departamento de Boyacd ante las dificultades de aprendizaje que afectan el
desempefio académico de sus estudiantes

adaptativos que reunen ideas de naturalezas distintas, pues las situaciones que
enfrentan no soélo son cognitivas, sino también conductuales, incluyéndose las
expectativas, percepciones o formas de significacion de la realidad que realizan los
profesores en contextos determinados. También se integran ideas, pensamientos, teorias
implicitas, entre otras, en un sistema interconectado de conocimientos y saberes que
confluyen en el pensamiento del profesor. Las creencias, en este sentido amplio, son
sistemas cognitivos, es decir construcciones mentales cuya validacion o justificacion
puede poseer distintas fuentes: la propia experiencia, el conocimiento cientifico
dominante y/o divulgado, consensos culturalmente aceptados, inferencias légicas, entre
otras. Las creencias son teorias individuales de los maestros y, por lo mismo, orientan y

predicen sus acciones o formas de comportamiento en materia pedagdégica.

Los citados autores refieren que en la practica pedagogica, las creencias son
condicionadas por la perspectiva epistemoldgica del conocimiento que se busca ensefiar.
También por las teorias del aprendizaje, ademas de las ideas y convicciones que se
gestan en la practica profesional a través de la construccion de rutinas de clases que

resultan exitosas.

En cuanto a la capacidad para aprender de sus estudiantes, algunos docentes tienen la
creencia de que sus estudiantes sencillamente no son capaces de lograr los aprendizajes
prescritos por el curriculo, observando que el proceso parece no ejercer ningun efecto en
ellos, sin reconocer en su rol docente posibilidad alguna de modificar esta situacion. Se
trata de un tipo de creencia recurrente cuando los resultados en mediciones
estandarizadas son bajos, aunque con frecuencia la atribucion causal es diferente: la
falta de apoyo y legitimacién de la importancia de los logros escolares en las familias

(Ruffinelli, et al., 2012), situacién similar a la evidenciada en esta investigacion.

Asi mismo, entre las creencias acerca de las condiciones para el aprendizaje, el estudio
de Ruffinelli et al. (2012) identific6 que los docentes aluden a condiciones y/o
caracteristicas que esperan sean cumplidas por los propios estudiantes y sus familias,
seguidas por condiciones que se exigen a la escuela, dejando de lado, como en el

presente estudio, el autoanalisis acerca de su practica pedagdgica.
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Jiménez y Feliciano (2006) afirma que al interior de las creencias docentes se encuentran
las expectativas acerca de los estudiantes, que cuando son bajas, se fundamentan en la
experiencia de conformidad que vivencian entre los alumnos al alcanzar resultados
minimamente aprobatorios. A lo que se afiade, segun el autor, que los docentes que se
desempefian en estratos bajos, disminuyen exigencias, priorizan o eliminan aprendizajes,
demandan mas apoyo psicopedagogico o evaluaciones intelectuales, o simplemente

asumen que sus estudiantes no son capaces de aprender.

Al indagarse sobre los obstaculos para el éxito del proceso ensefianza-aprendizaje, los
docentes incluidos en el estudio de Ruffinelli et al. (2012) los ubican en d&mbitos externos
a su control, lo que podria vincularse, al decir de estos investigadores, con una creencia
relativa a que su gestion se encuentra fuertemente condicionada por una serie de
factores que exceden a sus posibilidades de manejo, y que, por tanto, los resultados de
dicha gestion no deberian ser interpretados como de su exclusiva responsabilidad. Aqui
nuevamente aparecen los otros actores de la problematica: estudiantes, padres, psico-
orientadores y directivos, a los ojos de los profesores, como protagonistas principales.

En cuanto a las caracteristicas de la familia, las creencias incluyen: nivel cultural y
educacional de los padres, su exceso de trabajo, su falta de compromiso y de valoracién
y apoyo a los aprendizajes escolares; respecto al estudiante: falta de motivacion y
expectativas de aprendizaje, falta de disciplina y habitos, el docente no se considera
capaz de modificar estas caracteristicas de sus estudiantes, asumiendo que no todos
cumplen con dicha condicién, requerida como minimo para obtener provecho del proceso
ensefianza-aprendizaje; respecto de la escuela: falta de tiempo (para preparar clases y
para el desarrollo de las clases y para desarrollar estrategias mas personalizadas para

los estudiantes que lo requieren).

Los discursos aportados por los profesores que participaron de los grupos focales validan
los aspectos mencionados por Jiménez y Feliciano (2006) y Ruffinelli et al. (2012). Las
creencias sobre el origen de las DA, asi como las acciones que debieran tomarse para
superarlas, son ubicadas por los profesores desde tépicos externos a su propia actuacion
pedagdgica: caracteristicas del alumno, de su familia, econémicas, sociales, culturales,
de la institucién y de las politicas educativas. Pareciera que los docentes se autoexcluyen
como integrantes y por ende, agentes fundamentales del contexto en el que se da el

proceso ensefianza-aprendizaje.
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La tercera categoria: saber especializado, hace referencia a los conocimientos que los
docentes pudieran tener respecto de las DA desde la psicopedagogia, ciencia que
aborda el proceso de aprendizaje y sus dificultades (Miret, Fuster, Peris, Garcial &
Saldafia, 2002) e incluso desde la neuropsicologia, disciplina encargada de determinar el
nivel del desarrollo madurativo del cerebro de los nifios (Portellano, Mateos, Martinez,
Tapia & Granados, 2006). Entre los aportes que pudieran poner de manifiesto alglin

saber especializado de los profesores que participaron de este estudio se encuentran:

“Tengo una nifa, que por dificultades de salud, sélo viene de vez en cuando, atn no

tiene un diagnéstico especifico, pero es una discapacidad multiple, no habla, pronuncia

pocas palabras, incluso para colorear hay que manejarle la mano...”. (MD4-A)

“Tengo un nifio que en escritura hace Unicamente transcripciones; un nifio en silla de

ruedas que ademas tiene discapacidad cognitiva y una nifia también con discapacidad

cognitiva”. (MD2-A)

“Yo tengo uno que dificilmente hace actividades de las que se ponen y se la pasa solo,

no habla. Autismo parece ser lo que tiene, porque uno lo ve solo en el descanso, los

papas no han traido documentos”, (HD2-B)

“El nifio que yo tengo lo estan llevando a terapia de lenguaje y a donde el psicélogo en el
hospital”. (MD6-B)

Estas aseveraciones pueden surgir de lo aprendido por los profesores a través de las
capacitaciones a las que han asistido como parte de su desarrollo profesional. Muestran
interés por los problemas que pueden estar atravesando sus alumnos y lo que los padres

y especialistas en el tema estan haciendo al respecto.

Una vez identificados los saberes docentes en cuanto a las DA desde las categorias de
andlisis, se incluyen a continuacion las acciones que toman frente a éstas, desde los

mismos referentes.
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6.2 Acciones de los docentes frente a las dificultades de
aprendizaje
Desde la primera categoria: saber pedagdgico, las acciones de los profesores tienen

sustento en su gran mayoria, desde la practica o saber informal, que segun Flérez (2010)

incorpora la cotidianidad, la experiencia y el razonamiento en general:

“A mi_me ha colaborado la profesora XXX que ha trabajado anteriormente con ellos”.
(HD1-B)

“Uno_hace lo_que puede; yo me siento satisfecha porque el nifio me entiende, me

obedece y hacemos las actividades, pero de todas maneras, el nifio necesita mas cosas”.
(MD3-B)

“Dependiendo del tipo de dificultad, busco en Internet qué puedo trabajar con el

muchacho”. (MD4-A)

“Por ejemplo, en las evaluaciones he trabajado una secuencia diferente con ellos: leerles

la evaluacion pregunta por pregunta y las opciones de respuesta para que puedan ir
trabajando esa parte. Ellos la copia la hacen perfecta, el problema es que la parte de la
escritura es nula, en un dictado no identifican ni siquiera una silaba, sélo escriben aeiou.

El avance con ellos ha sido muy lento”. (MD6-B)

Estas actuaciones de los profesores se enfocan en las dificultades a través de
estrategias especificas direccionadas a la comprension y asimilacion de los contenidos
curriculares que se dificultan a algunos estudiantes. Sin embargo, no se encontré en los
relatos acciones que estuvieran direccionadas a potenciar las habilidades o destrezas de
estos nifios; acciones en cuanto a la adaptacion curricular en el marco de la educacion
inclusiva, establecida en la Ley 115 de 1994 (Ley General de Educacion),
evidencidndose un vacio en cuanto al saber pedagogico en su componente interactivo-
reflexivo, que tiene su origen en la practica, pues surge de una situacion directamente
vivida. Es la naturaleza de la situacion la que formula preguntas al sujeto y es ella la que

desencadena el proceso de reflexion (Barrera, 2009).
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Jackson (1975) citado por Cabo (2005), sefiala que una préctica reflexiva y, al mismo
tiempo profesionalizadora, trata de remover aquellos obstaculos que se interponen en la
consecucion de los objetivos educativos bajo los que un docente organiza su practica,
por los que planifica y desarrolla un determinado curriculum. Esto implica que tanto
docentes como estudiantes son participantes activos en la construccién de significados
de lo que acontece en el aula y en la generacion de nuevas practicas reflexivas, al
sucederse de manera secuencial las distintas fases de la ensefianza: preactiva:
corresponde al momento de la planificacion previa; interactiva: realizacion de la

ensefianza; posactiva: reflexion sobre lo que sucedié en el aula.

Sélo una afirmacién “en las evaluaciones he trabajado una secuencia diferente con
ellos...” da muestras de saber interactivo-reflexivo al incluir alguna adaptacion curricular.
En las demas respuestas, los profesores parecieran no conocer o ignorar en su practica
pedagdgica la importancia de las adaptaciones curriculares en alguno o todos los
elementos constitutivos del curriculo: propésitos, competencias, métodos y evaluacion,
para responder a las condiciones particulares de estos estudiantes a fin de promover y
desarrollar su potencial de aprendizaje, aspectos que fueron abordados en el acapite

4.2.11 de este documento.

Duk y Loren (2013) destacan la importancia de la adaptacion curricular como respuesta a
la diversidad, materializada en un continuo de ajustes que deben realizar las instituciones
educativas a través de sus docentes, a los planes y programas de estudio, en particular
para aquellos estudiantes que se encuentren en riesgo de fracaso, asi como la gestién
de sistemas y procedimientos de evaluacién y promocion que valoren los esfuerzos y
logros individuales, siendo entonces la gestién escolar centrada en el alumno/a y su
aprendizaje.

Las autoras citan a Hineni (2008), quien describe las actividades que el conjunto de
integrantes de la institucion educativa debe llevar a cabo para el desarrollo de la

adaptacion curricular en beneficio de los estudiantes con DA:

Programacion curricular que incorpore la diversidad de necesidades educativas de los
estudiantes de forma que los aprendizajes sean pertinentes para todos; criterios y

procedimientos establecidos por el conjunto de los docentes para adaptar y diversificar el
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curriculo en funcién de las caracteristicas y necesidades del alumnado; planificaciones
de aula y su revision peridédica en forma colaborativa; docentes con los recursos de
tiempo y apoyo para su elaboracion; un sistema para identificar y evaluar a los
estudiantes que enfrentan dificultades en su proceso educativo, orientado a
proporcionarles los recursos y ayudas que requieran; revision y evaluacion de las
practicas educativas por parte de los docentes en colaboracion con los profesionales de
apoyo, identificando las barreras que dichas practicas pueden suponer para los procesos
de aprendizaje, buscando soluciones y alternativas que las mejoren, entre las que se
cuentan los planes de refuerzo, los planes de nivelacion y los planes educativos
personalizados, totalmente ausentes, segun lo recabado en los grupos focales, en las
practicas pedagdgicas de los maestros aqui considerados.

Desde la categoria del saber contextual, en el que se consideran los aspectos
socioculturales y las creencias, Duran (2001), indica que los profesores acuden de
manera consciente o inconsciente a los referentes que desde su practica pedagoégica han
construido, para organizar y tomar las consiguientes decisiones que guiaran sus

respuestas a las diferentes preocupaciones y prioridades:

“Ante esas situaciones uno tiene que ver cdmo se las ingenia para trabajar con las ufias,

porque ellos son nuestra responsabilidad puertas para adentro”. (MD1-B)

“Uno acude a los papas, pero en la mayoria de los casos se tienen problemas con ellos

porque no aceptan que los nifios tienen dificultades de aprendizaje, como atencién

dispersa, por ejemplo”. (MD4-B)

“Uno encuentra en los papas una resistencia para aceptar que su hijo tiene una dificultad.

Una vez tuve un nifio que la mamita me decia: profe, al papéa no le vaya ni a mencionar”.
(MD1-A)

“Porque se les invita a las escuelas de padres o charlas o citas y no vienen, existe una

barrera, realmente no hay apoyo”. (HD1-A)

“Uno les sugiere cosas y acciones pero los padres no colaboran”. (MD3-A)
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Los relatos evidencian la certeza de los profesores en cuanto a que los nifios con DA son
su responsabilidad, pero también de los padres. Los maestros afirman que “se las
ingenian” y “trabajan con las ufas”; sus acciones desde el saber contextual estan
encaminadas a lograr el involucramiento de los progenitores, a concienciarlos en cuanto

a gue realmente existe una dificultad y su participacion para resolverla es fundamental.

Esta creencia es producto y proceso de la realidad mental por la que un individuo o grupo
reconstituye la realidad que enfrenta y le atribuye una significacion especifica (Abric,
2001; citado por Rojas, 2014), dando paso a la representacion social caracterizada por
un conjunto de informaciones, creencias, opiniones y actitudes respecto a un objeto
dado, en este caso el estudiante que presenta DA, desde su funcién justificadora en
cuanto a las acciones o falta de accién ante la problematica. Las motivaciones que tiene
un docente para llevar a cabo alguna accién o decision en relacion a su ensefianza,
pueden relacionarse con creencias profundas y esenciales, intimamente ligadas con la
construccion experiencial de sus saberes; creencias que se convierten en constructos
intersubjetivos, que se gestan en procesos interactivos y que estan profundamente

condicionadas por los contextos sociales del maestro (Rojas, 2014).

Entonces, la creencia que los docentes han construido respecto a la poca importancia
gue los padres de familia otorgan a las DA manifestadas por sus hijos, seria, desde su
imaginario, una de las razones por las cuales no se llevan a cabo acciones originadas del

saber interactivo-reflexivo.

Las creencias docentes constituyen verdaderas teorias implicitas en la propia estructura
cognitiva de profesores (Pozo, 2000) pudiendo incluso llegar a catalogar a los
estudiantes con DA como un grupo especial, priorizando la percepciéon que de ellos

tienen como sujetos diferentes:

“Con el nifio que no escucha, lo pasé al puesto de adelante, lo paso al tablero, pero a él

casi no le gusta aprender”. (HD1-B)

“Yo a las gemelas las atiendo como si fueran normales, o sea, a la par, tratar de que no

se atrasen, sino que todos vayan a la par”. (MD5-B)
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“Cuando el tiempo lo permite y los otros 28 nos dan permiso, los paso adelante con sus
cartillas para que repasen. Incluso les he dado dos catrtillas para las tengan en casa y en
los raticos libres lean, pero no sé si lo hacen. Les di la Nacho para que aprendieran a leer

y escribir, y les di un libro de leyendas a ver si a través de la lectura divertida hacen el

esfuerzo por descifrar...”. (MD4-A)

“Cuando detecté el comportamiento del nifio que no es normal, hablé con la mamita y ella

me comentd que €l estaba yendo al psiquiatra. Entonces, le solicité a la mamita las
sugerencias del psiquiatra y si, ha mejorado...”. (MD3-A)

“Entonces, todo lo tenemos que hacer. Tengo 30 chicos, y de ellos tres con DA y cada

uno es un mundo. Entonces si es complejo”. (MD1-A)

”

Algunos de los docentes han “etiquetado” a los nifios con DA como “no normales”, “no les
gusta aprender”, “no hacen el esfuerzo”, “cada uno es un mundo”. Estas afirmaciones,
completamente subjetivas, se convierten en un obstaculo si lo que se busca es ayudar a
los alumnos a superar sus DA, puesto dichas creencias son “realidades” en la mente del

profesor.

Siguiendo a Vega (2009), se puede inferir que los discursos de los profesoras estudiados
estan conformados por esquemas de significaciones y representaciones que implicarian
una situaciéon de violencia simbdlica, dada por la falta de reconocimiento de la diversidad,
manifestdndose en la discriminacién y la negacion del otro. Los docentes no estarian
conscientes de la discriminacion, lo cual resulta preocupante, puesto que el estigma
facilita o promueve las actitudes discriminatorias, las cuales a menudo se reflejan en
comportamientos que dan lugar a actos discriminatorios. Mas grave aun, si se piensa que
los profesores no son conscientes de las representaciones y creencias que manejan con
este tipo de alumnos, dificimente se podran lograr cambios, transformaciones o

modificaciones en sus practicas pedagodgicas.

Cabe aqui retomar a Campos y Guevara (2009) quienes sostienen que no es posible
depositar en los estudiantes toda la responsabilidad y culpa de los fracasos académicos,
puesto que en el aula, de comienzo a fin, docente y estudiante se integran y relacionan

afectandose mutuamente.
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Dentro de este saber contextual, también se incluyen las creencias que minimizan la
responsabilidad docente y de la que hacen participes a otros actores implicados en la
situacion tales como los padres (de los que ya se incluyeron algunas afirmaciones) y

otros profesionales, entre ellos los psico-orientadores:

“No_hay seguimiento de los profesionales; es dificil continuar y saber como trabajar’.
(HD2-B)

“Uno trata de hablar con la psico-orientadora; ella maneja una carpeta para los nifios con

necesidades y pues ahi uno mira los trabajitos que se pueden aplicar, porque hay unos
gue no, entonces uno mira y los trabaja con el nifio de acuerdo con sus necesidades y al
avance”. (MD2-A)

“Se diligencia el formato para la remision de los estudiantes y es ella la encargada de

citar a los padres vy, de iqual manera, ella es la que decide a quién acudir y qué hacer”.
(HD1-A)

“2Cual es la labor del docente de apoyo? Porque no_estamos recibiendo la ayuda y la

informacién completa para trabajar con los nifios”. (MD1-A)

“La_psico-orientadora no ha trabajado con los niflos de primaria, s6lo estd con los

estudiantes de bachillerato. Sin embargo, con ella se qued6 en unos acuerdos para que

trabaje con los estudiantes de primaria”. (MD1-B)

“En el colegio no se manejan formatos de remision y solo existe una psicéloga para todo

el colegio”. (MD6-B)

“¢Hasta donde va el apoyo de la psico-orientadora? Ella nos da una carpeta pero nunca

estd con los chicos. Antes habia unos horarios en los cuales iban y los sacaban de las

aulas pero eso se acabd”. (MD1-A)

“Si hubiera un horario flexible para dedicarsele a los estudiantes, se verian resultados

favorables, pero lamentablemente no se puede hacer”. (MD6-B)
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“Cuando el tiempo lo permite y los otros 28 nos dan permiso, los paso adelante con sus

cartillas para que repasen”. (MD4-A)

Estas afirmaciones ponen de manifiesto el sentir del profesorado respecto a que son
ellos quienes cargan con toda la responsabilidad derivada de las DA en sus alumnos.
Sus acciones trascienden el sal6n de clases en busqueda de ayuda y compromiso de
otros actores implicados en la problemética, tales como los psico-orientadores quienes al
decir de los profesores, ademés de disefiar actividades especificas para superar las DA,

deberian realizar un acompafamiento continuo.

Sin embargo, citas como las anteriores reflejan la postura que tienen los profesores en
relacion a su rol como educador; en ellas hay un reflejo claro, que de cierta forma,
justifica su accionar. Los docentes acuiian un concepto de su propio rol tradicional, el
cual esta vinculado al hecho de ser un "transmisor de informacion" hacia un sujeto pasivo
gue debe asimilar lo entregado; es decir, su labor seria de una mera fidelidad a la
transmisién de informacién acorde al acervo cultural existente. Se observa que no estan
preparados para el trabajo con alumnos con dificultades o que estan acostumbrados a
trabajar con nifios "normales”, lo que deja en evidencia que los docentes se marginan del
proceso de integracion. La integracion y la atencion a la diversidad no la asumen como
parte de su quehacer pedagdgico, sino que la vinculan a especialistas muy distintos de

ellos, no perteneciendo a su sistema de vida o a su mundo cotidiano (Vega, 2009).

Del discurso de los docentes se extraen también las acciones que incluyen elementos de

la tercera categoria, saber especializado en cuanto a las DA:

“Entonces comencé a preguntar en el hospital, a hablar con la psicéloga y la terapeuta de

lenguaje; me comentaron mas 0 menos lo que se debe hacer y yo me di a la tarea de
mirar qué hacia con él... Entonces, comencé a buscar estrategias que yo misma he

realizado y el nifio ha cambiado del cielo a la tierra...”. (MD1-B)

“Cuando detecté el comportamiento del nifio que no es normal, hablé con la mamita y ella

me comentd que él estaba yendo al psiquiatra. Entonces, le solicité a la mamita las

sugerencias del psiquiatra y si, ha mejorado...”. (MD3-A)
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“Este nifno lloraba, gritaba, entonces yo hablé con la mama y le dije que trajera el

diagnostico o algo de los especialistas que lo ven para que digan qué debo hacer con el
nifio”. (MD1-B)

Las acciones mencionadas muestran la preocupacion de los profesores por saber qué
hacer. Buscan a los especialistas, a los padres, siguen las instrucciones e incluso
indagan por cuenta propia; evidencian su interés y compromiso no soélo como

profesionales, sino como seres humanos que desean el bienestar de los nifios.

Sin embargo, el papel del docente en el abordaje de las DA no debe ser el de
diagnosticar al nifio, sino el de disefiar desde sus conocimientos pedagdgicos formales,
estrategias de aprendizaje que se enfoquen en superarlas y potenciar las fortalezas que

estos alumnos tienen.

Asi lo afirma Lopez (2011): el profesorado ha de cambiar su mentalidad y en lugar de
pensar en el sujeto de aprendizaje, en sus peculiaridades y en su entorno familiar, ha de
hacerlo en cémo cambiar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Esto implica
rechazar las explicaciones de fracaso escolar que se centran exclusivamente en subrayar
gue son debidas a las caracteristicas de determinado alumnado y de su familia y, por el
contrario, se requiere analizar qué obstaculos estan impidiendo la participacion y el

aprendizaje de algunos nifios y nifias en la escuela.

Complementa lo dicho Ortiz (1994) cuando indica que la concepcién del nifio que acude
a la escuela ha de ser la de una persona capaz de participar activamente, de elaborar
informacion y construir estructuras internas de captacion, transformacion, interpretacion y

respuestas.

El profesor debe mentalizarse de que las bases de cualquier materia pueden ensefarse
a cualquiera, a cualquier edad, en alguna forma. Asi mismo, debe asumir que las DA no
son algo drastico y definitivo para el nifio que las presenta, sino que pueden resolverse,

sobre todo si estan dentro de los objetivos del profesor.

Este ultimo aspecto reviste gran importancia; si los docentes que tienen “etiquetados” a

los nifios logran librarse de estas creencias y junto con aquellos que tienen interés y
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esperanza trabajan en equipo, generando estrategias desde su saber tanto formal como
informal, conseguiran alcanzar el saber interactivo-reflexivo, el cual no logré evidenciarse

en los relatos.

Para brindar una vision global de la injerencia de cada una de las categorias analizadas:
saber pedagodgico, saber contextual y saber especializado en el accionar docente o
practica pedagogica frente a las DA, en la figura 6:2 se resumen los aportes obtenidos de
los grupos focales.

Figura 6:2 saber pedago6gico, saber contextual y saber especializado en la practica

docente frente a las DA

Dificultades de

Aprendizaje
|
Saber
docente
|
Saber Saber Saber
pedagoégico contextual especializado
Formal Informal Interactivo Tradiciones Creencias Cultura
reflexivo
Acciones
docentes

Puede observarse que en su gran mayoria, las acciones docentes del grupo participante
se derivan del saber pedagogico informal, inseparable de la practica, la experiencia y el
razonamiento en general, del cual hacen parte como menciona Kaplan (2004), las
creencias de los profesores, que aluden a comprensiones, supuestos, imagenes o
proposiciones sentidas como verdaderas y desde las cuales orientan sus acciones,
apoyan sus juicios y toman decisiones, tipificando no solo lo que es, sino también lo que

deberia ser.
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Al decir de Diaz (2006) en el saber pedagogico los docentes generan teorias, como
fundamento consciente o inconsciente de su practica pedagdgica, que pueden contribuir
a la constitucion de una base de conocimientos sobre los procesos que explican su

actuacion profesional.

Identificados los saberes y descritas las acciones de los profesores en cuanto a las DA,
se sugieren ahora algunas acciones que pudieran llevar a cabo desde su practica

pedagdgica a fin de ayudar a los nifios que las padecen.

6.3 Sugerencias para una practica pedagodgica que

contribuya a superar las dificultades de aprendizaje

Desde la revision de los referentes tedricos expuestos a lo largo de esta investigacion,
para conseguir ayudar a los nifios que se enfrentan a diversas DA desde una practica
pedagdgica basada en el saber interactivo-reflexivo, es conveniente que los docentes de
las dos instituciones educativas lleven a cabo la adaptacién curricular desde sus
acepciones poco significativas y significativas teniendo en cuenta los objetivos, la
evaluacion inicial, secuencia, orden, temporalizacion, metodologia y evaluacién continua,

ya expuestos con anterioridad.

En este orden de ideas, se sugiere establecer momentos de la jornada pedagdgica para
realizar planes de refuerzo, planes de nivelacién o si es el caso, planes personalizados,

todos ellos, especialmente el tercero, con el apoyo del area de psico-orientacion.

Un plan de refuerzo esté dirigido a aquellos estudiantes que presentan dificultades para
asimilar los contenidos curriculares en el tiempo que se tiene programado. Para
identificar quiénes requieren de esta ayuda pedagogica, el maestro debe estar atento al
progreso que cada alumno va alcanzando; esto le permitira darse cuenta en qué
momento especifico se presenta la dificultad y flexibilizar el tiempo con estos estudiantes,
ampliando las explicaciones, haciendo uso de ejemplos y analogias de la vida cotidiana,
realizando mayor numero de ejercicios 0 actividades, todos ellos encaminados a

conseguir los objetivos en un corto plazo.



Resultados y discusion 87

Por otro lado, un plan de nivelacion esta dirigido a aquellos estudiantes que llegan con
vacios en lo que ya debieran saber conforme al grado que cursan. Las estrategias
pedagogicas para poner en marcha este plan de nivelacién deben partir de establecer
con claridad los logros que no fueron alcanzados en cursos anteriores y, dedicar cierto
tiempo durante la clase para ampliar explicaciones, asighar actividades y hacer
seguimiento. Es fundamental que el docente se asegure a través de la retroalimentacion,
gue el estudiante ha logrado comprender lo que se le explica; asi mismo constatar que
realiza las tareas que se le han encomendado y motivarlo a seguir adelante haciéndole
consciente de sus progresos, fruto de su capacidad.

En el tercer caso, un plan personalizado esta dirigido a estudiantes que presentan
dificultades especificas en las que tienen papel importante la atencién, memoria,
razonamiento, entre otros aspectos. Este tipo de intervencion va de la mano con el psico-
orientador, puesto que este profesional estd en capacidad de disefiarlo. El docente lo
aplicara dentro del aula y el psico-orientador sera un asesor permanente quien ademas

ird evaluando los resultados y realizando los ajustes que considere pertinentes.

Luque y Rodriguez (2006) indican que la aplicacion de estos programas mediante la
flexibilizacion curricular debera de hacerse por el profesorado en un medio lo menos
restrictivo posible y, tanto las estrategias como las actividades integrarse con los
elementos aprendidos en el aula. Por otro lado, estos investigadores sostienen que los
programas no soélo deben ser aplicados con una actitud positiva y afectiva (creencia en la
persona del alumno/a), sino que ademas se valore su efectividad (rendimiento del
alumnado) no por la consecucién de objetivos definidos en el curriculo, sino por el

desarrollo de las capacidades en los aprendices.

Debido a que estos programas de flexibilizacién curricular se llevan a cabo dentro del
aula de clases, en el trascurso regular de la jornada escolar, es importante que los
estudiantes con quienes se desarrollan no se sientan ni sean considerados por sus
companeros como “diferentes”. Por lo anterior, para trabajar dentro de los lineamientos
de una escuela inclusiva, se sugiere tener en cuenta las siguientes recomendaciones

acufiadas por Ferguson y Jeanchild (1991) y retomadas por Arnaiz (2000):
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Maximizar la variacién entre las caracteristicas de los alumnos. La sola agrupacion de
alumnos con caracteristicas muy diferentes no garantiza una relacién positiva ni
mejora el aprendizaje. La clave del éxito estd en la forma de organizar los grupos y
en una adecuada planificacién de las experiencias que se vayan a llevar a cabo. La
primera tarea sera decidir qué alumnos, cuyas caracteristicas sean completamente
distintas, pueden estar juntos. Se trataria de agrupar a los alumnos segun una serie
de caracteristicas que incluyan, por ejemplo, sexo, etnia, habilidades de actuacién de

comunicacion e interaccion social, altas, medias y bajas.

Maximizar la interdependencia positiva. Hay dos razones clave para llevar a cabo una
instrucciobn con grupos heterogéneos: que los alumnos aprendan a utilizar los
distintos materiales a su disposicion y consigan finalizar la tarea trabajando juntos; y
que los alumnos construyan relaciones reciprocas, creen un sentido de experiencia
compartida, aprecien la diversidad humana y desarrollen capacidades de
colaboracién y cooperacion. Asi, aprenderan a conseguir los objetivos compartidos y

a ayudarse mutuamente.

Ademas, se sugiere a los profesores intercambiar sus experiencias, nutrirse mutuamente,

beneficiarse del trabajo en equipo, lo que les facilitara desarrollar habilidades para

manejo de las DA en sus aulas de clase.

Escuchar a los colegas y ser escuchado puede contribuir a la autorreflexion y a generar

procesos de cambio respecto a las creencias, opiniones y sentimientos que se tienen en

cuanto a los alumnos, la diversidad y la educacion inclusiva.
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7. Conclusiones y recomendaciones

7.1 Conclusiones

Partiendo del saber docente como la construccién particular que conjuga un grupo de
teorias pedagdgicas y metodoldgicas, la historia de vida, la formacion epistemologica
disciplinar, la motivacion y las expectativas con que se ejerce la actividad docente y que
por tanto, no se restringe a una referencia meramente tedérica sino que incorpora la
cotidianidad, la experiencia y el razonamiento en general (Flérez, 2010), el saber
pedagdgico informal prima en las actuaciones de los profesores cuando se enfrentan con
alumnos que tienen dificultades para aprender, con algunos elementos del saber formal,
dejando de lado su tercer componente que reviste capital importancia para contribuir a
superar las dificultades para aprender; se trata del saber interactivo reflexivo, el cual esta

enfocado directamente a la resolucion de problemas.

El saber formal incluye conocimientos adquiridos durante su formacion profesional que
pueden tenerse en cuenta a la hora de emprender acciones y que se combina
simbidticamente con el saber informal fruto de la experiencia en las aulas. Es entonces
gue al momento de identificar alumnos con posibles dificultades para aprender, la
experiencia adquirida y el conocimiento almacenado se combinan para emprender

acciones.

Sin embargo, al parecer, tales acciones poco tienen que ver con las variables que
pudiesen estar relacionadas con los problemas para aprender; es decir, los docentes no
se detienen a analizar las causas sino a detectar los sintomas. Y si indagan en tales
causas, la gran mayoria se concentra en aquellas de origen interno, es decir, que es en
el alumno mismo, por sus caracteristicas genéticas o desarrollo psicofisico como tal, de

donde nace la dificultad.

A pesar de que algunos docentes parecen evidenciar en sus respuestas cierto tipo de

conocimiento especializado en cuanto a la manera como se manifiestan eventos que
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pueden afectar el desempefio académico de sus estudiantes, casi siempre relacionados
con la adquisicion de la lectura y la escritura, son escasas las estrategias de las que
hacen uso para superar las falencias y la mayoria de las veces trasladan la

responsabilidad a la psico-orientadora del plantel y a los padres de familia.

No se evidencian diferencias significativas en los saberes de los profesores de las dos
instituciones que participaron de esta investigacion, en cuanto a la forma como detectan
variables que afectan el desempefio académico de sus estudiantes, ni en las acciones

gue llevan a cabo al respecto.

En muy pocos de los discursos, los participantes aluden a variables socioculturales como
la pobreza, la vivencia del menor y las experiencias al interior de su familia, o el haber
sido victimas del conflicto por el que atraviesa el pais y, en ninguno de ellos llega siquiera
a cuestionarse si las dificultades para aprender pueden tener algo que ver con su estilo
de ensefianza y practicas pedagogicas.

Reflexionar sobre su préactica pedagodgica al encontrarse con dificultades de aprendizaje
en sus estudiantes, hard que el docente esté mas dispuesto a considerar nuevas
alternativas que pudiesen tener mejores resultados en el proceso ensefianza-aprendizaje

y en la identificacion y potenciacién de las habilidades que cada alumno posee.

Y es que teniendo en cuenta los hallazgos de esta investigacion, es el aula de clases el
escenario en cual, pueden y deben abordarse las DA mediante las practicas pedagdgicas
propias de la flexibilizacion del curriculo y del saber docente interactivo-reflexivo, ambos

aspectos ausentes en los profesores que participaron de este estudio.

Cabe entonces preguntarse si desconocen las directrices para el manejo de las DA
establecidas en el marco de la educacion inclusiva. Si esta falta de accion es producto de
dicho desconocimiento, de una resistencia al cambio, de falta de motivacion, no querer
asumir nuevas responsabilidades, o si lamentablemente pudiera obedecer a que

consideran su labor desde la antigua concepcion: transmision de conocimientos.
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Ante este panorama, los nifios con DA de las instituciones referenciadas en este estudio
no cuentan con la ayuda idénea que necesitan para superarlas y lograr continuar su
proceso educativo. Como ya se dijo, mantenerse en esta situaciéon conduce a desercion
escolar y genera problemas de autoestima que también pueden llegar a tener

repercusiones en su desarrollo psicosocial.

Las conclusiones expuestas llevan a reflexionar, en cuanto el desarrollo de los nifios se
da basicamente en tres ambientes muy bien determinados: la familia, la escuela y su
contexto social. Por tanto, el accionar encaminado a la superaciéon de las DA no puede
desligarse de estos ambientes.

Segun Robledo y Garcia (2009) la familia como sistema tanto estructural como dinamico,
influye fuertemente en el desarrollo y adaptacién educativa y personal de los alumnos
con y sin DA. Las percepciones que los padres tienen de sus hijos determinan en gran
medida sus actitudes y conductas hacia ellos, influyendo esto en forma directa en el
desarrollo, madurez y rendimiento escolar. Asi mismo, la cooperacion entre las familias y
los centros de ensefianza es un aspecto determinante que conduce a una mayor
satisfaccion de los padres con los servicios educativos y a la asuncién positiva de sus
responsabilidades educativas, lo cual les lleva a ofrecer ambientes estimulantes a sus
hijos y a colaborar con ellos apoyandolos en la consecucién de los éxitos escolares,

contribuyendo asi a aumentar su motivacion hacia la escuela.

La familia es el primer referente social para el nifio y en ella se sientan las bases para la
construccion de su autoconcepto y autoestima. Si un nifio con DA recibe refuerzos
negativos mediante los cuales se le cataloga como incompetente y a sus problemas para
aprender no se les otorga la importancia que merecen, es decir, no hay compromiso,
interés ni acompafamiento de los padres para superarlos, muy seguramente seran la
causa de abandono escolar y permaneceran por el resto de su vida, obstaculizando el

acceso a oportunidades de desarrollo académico, laboral y personal.

Como dificultades de aprendizaje segun las causas socio-culturales, los autores nombran
las siguientes: abandono de los padres y falta de acompafiamiento, problemas
economicos y afectivos, falta de atencion familiar, niveles bajos de calidad en la

formacion académica, insuficiencia de instrumentos o materiales de apoyo, escasa
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percepcion y desigualdad ante la realidad y poca valia por el conocimiento y la

educacion.

Segun lo anterior, las DA de los alumnos obedecen tanto a las caracteristicas del
estudiante, como al entorno educativo, familiar y social en el que se desenvuelve y las

oportunidades que éste le ofrece.

Para que se dé una simbiosis entre escuela y padres en pro de los educandos, maxime
de aquellos que presentan DA, es indispensable que se desarrolle una conciencia en los
padres de su importancia en el proceso. Lamentablemente, por condiciones
socioecondémicas, culturales y también educativas, los padres no suelen otorgarle la

relevancia que tiene.

En cuanto al entorno educativo, entre sus funciones estan potenciar las capacidades de
aprendizaje de los alumnos, despertar su interés y brindar los recursos necesarios para
gue el proceso ensefanza-aprendizaje tenga los mejores resultados. Cuando los
docentes se ven enfrentados a situaciones de DA no se encuentran lo suficientemente
capacitados para dar respuesta a las necesidades de los alumnos que las padecen. Es
evidente la falta de trabajo desde su propia practica pedagdgica como con los psico-
orientadores encargados de diagnosticar dichas dificultades y elaborar el plan de
tratamiento en el que se incluyan las actividades a realizar en el aula de clases, asi como

recomendaciones en cuanto al trato que estos nifios deben recibir.

Esa falencia es atribuible a los profesores en cuanto a la escasa reflexion y accion sobre
su practica pedagogica, asi como a la poca importancia que se ha dado desde el Estado
para que todas las instituciones educativas lleven a cabo los programas de adaptacion
curricular con el debido seguimiento de las Secretarias de Educacion y cuenten con
psicélogos capacitados en problemas de aprendizaje, que cumplan jornada completa y
trabajen de la mano con profesores y padres de familia. A esta situacion hay que afadir
la “masificacion” de la educacién; grupos muy grandes a cargo de un solo docente o lo
gue es peor, un unico profesor para varios grupos de estudiantes, lo que no permite

brindar una adecuada atencién a los alumnos que presentan DA.
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7.2 Recomendaciones

Teniendo en cuenta que el bajo rendimiento escolar trae consigo consecuencias directas
como la repitencia y la posible desercion, se hace necesario que tanto el Estado, como
docentes, directivos y padres de familia enfoquen sus esfuerzos a la identificacion de las

variables que afectan el desempefio.

Para aprender, maxime en los primeros afios de escuela, y por ende, tomar amor hacia el
estudio, los nifios deben sentirse motivados, encontrar interesantes los contenidos a
aprender y asimilarlos a través de experiencias pedagdgicas gratificantes, divertidas,
estimulantes. Necesitan ademas que sus padres y las personas significativas que les

rodean den valor a la educacion y vean en ella un camino hacia el progreso.

Desde el aula, los profesores pueden contribuir a que los nifios superen los obstaculos
gue van presentandose en su camino. Para ello deben esforzarse por conocer su grupo
de clase, identificar cuéles estilos de aprendizaje les son mas favorables y adecuar su
metodologia y estrategias pedagdgicas, combinando estilos para que los estudiantes
potencien el que tienen y aprendan a utilizar otros; es decir, salirse de la ensefianza

tradicional y hacer realmente participe al nifio del proceso ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, no puede negarse que algunos estudiantes padecen deficiencias que les
impiden alcanzar los logros académicos. Es entonces responsabilidad del profesor
compartir esta informaciéon con directivos, padres de familia y psico-orientadores para
realizar un trabajo conjunto, con tareas y ejercicios especificos dirigidos a derribar las

barreras y alcanzar un mejor desempefio.

Por ello, se sugiere generar espacios de reflexion en los docentes que trabajan con
estudiantes que enfrentan DA, a fin de generar espacios de interlocucion, escenarios en
los cuales el saber docente cumple papel de maxima importancia, puesto que a partir de
él, mediante las modificaciones de la practica pedagdégica y junto con la participacion del

saber especializado, se puede lograr superar los obstaculos en el aula de clase.

Algo de lo que deberian estar conscientes los profesores es que no hay alumnos
regulares ni especiales, porque ningun alumno es exactamente igual a otro y la

homogeneidad es una fantasia que ha permanecido en su imaginario, que la
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heterogeneidad es lo que existe en las aulas y en toda la sociedad a tal grado que
tenemos que entendernos como seres Unicos que merecemos un trato digno a partir de

nuestras diferencias.
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A. Anexo: Focus group

Saberes y acciones de los docentes para la identificacion de las variables que afectan el
desempefio académico de sus estudiantes

Introduccién

Para un adecuado manejo de las dificultades de aprendizaje en nifios de escuela
primaria, es importante tener en cuenta que tras estas dificultades, pueden existir
variables ambientales, sociales, familiares o psicolégicas que tengan relacion directa con
su manifestacion. Por ello, y con el &nimo de recabar informacién pertinente para este
trabajo de fin de master, se llevaron a cabo dos entrevistas grupales (grupos focales —
focus group) con los docentes que realizan diariamente su labor en las instituciones
incluidas en esta investigacion. Cabe recordar que la técnica de grupo focal es propia de
la investigacion socio-cualitativa y tiene como fin indagar e interpretar informacion
pertinente para comprender con mayor profundidad comportamientos y practicas

sociales.

Programacion
Fecha: 12 de Febrero de 2015
Lugar: Colegio Nacionalizado Juan José Rondén

Participantes: moderadora y 5 docentes de basica primaria

Fecha: 12 de Febrero de 2015
Lugar: Normal Superior de Soata

Participantes: moderadora y 8 docentes de basica primaria

Plan de desarrollo
Declaracion inicial
Primero que todo, quiero agradecerles por venir a esta reunién, que no durard mas de

hora y media. Tiene como objetivo indagar acerca de sus conocimientos y las acciones
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gue desde su ejercicio profesional llevan a cabo cuando identifican un estudiante que
estd presentado problemas de aprendizaje. Les solicito por favor contesten con total
sinceridad los interrogantes que se van a formular a continuacion, puesto que la
informacion obtenida sera de gran utilidad para todos los involucrados: padres, docentes

y principalmente, los nifios.

Preguntas abiertas que admitiran repreguntas segun las respuestas recibidas, asi como

lluvias de ideas

o ¢ Tiene en su grupo nifios con dificultades de aprendizaje y/o necesidades educativas
especiales?

e ;Qué ha hecho para ayudarlos a superar dichas dificultades? (Aqui los docentes
contaran sus experiencias y las acciones que han llevado a cabo)

e ¢ Por qué hace esto? (Las respuestas que brinden a esta pregunta dejaran ver si los
maestros se basan en su experiencia, conocimientos, si siguen recomendaciones de
otros profesionales...)

e ¢ A quién recurre cuando un caso asi llega a su salén de clases? (Podra saberse si
los docentes buscan informacion adicional, si se retnen con los padres del nifio, si
remiten el caso a especialistas...)

e ¢ Aparte de causas de origen biolégico, cuales considera que pueden estar implicadas
en los trastornos de aprendizaje? (Aqui se obtendra informaciéon acerca de las
variables familiares, psicolégicas, sociales, ambientales, que pudieran estar
afectando el proceso de ensefianza-aprendizaje)

e ;Como puede darse cuenta de que se esta dando una situacion de este tipo? (Se
conocerd qué estrategias emplean los profesores para identificarla)

e Cuando estd seguro de que existe una causa en el entorno del nifio que le genera
dificultad para su aprendizaje, ¢usted qué hace? (Las respuestas evidenciaran las

acciones de los profesores y qué tanto se involucran)

Lo mas seguro durante la realizacion de estas actividades, es que los profesores tendran
tanto coincidencias como diferencias en los puntos abordados. Una vez terminadas las
sesiones se procedera a categorizar la informacion para su respectivo analisis y con ello

dar cumplimiento a los objetivos planteados.
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Informacién en cuanto los saberes de los docentes recopilada en el colegio A

;Tiene en su
grupo nifios
con
dificultades de
aprendizaje?

“Una nifia que ya se le detectan problemas de aprendizaje”. (MD1-A)

“Tengo un nifio que en escritura hace unicamente transcripciones; un nifio en
silla de ruedas que ademas tiene discapacidad cognitiva y una nifia también con
discapacidad cognitiva”. (MD2-A)

“Tengo tres nifios: uno lleva varios afios en primero y segundo, es un nifio
mayor al que se le dificulta la lectura y la escritura. Una nifia que viene de
Bogota que se ve que es inteligente pero que hasta ahora estd aprendiendo
lectura; ella estudiaba en una escuela de sitios vulnerables en Bogota, donde la
profesora no hacia mucho empefio por ensefarle... Y un nifio que viene de la
zona rural y la profesora comentd que si, que el nifio no tiene apoyo”. (MD3-A)

“Una nifia con dificultades de atencion. Unos nifios van mas lentos que otros.
Algunos con dificultades de comportamiento”. (HD1-A)

“Tengo una nifia, que por dificultades de salud, sélo viene de vez en cuando,
aln no tiene un diagndstico especifico, pero es una discapacidad multiple, no
habla, pronuncia pocas palabras, incluso para colorear hay que manejarle la
mano...”. (MD4-A)

Aparte de las
causas de
orden
biolégico,
¢Jcuales
considera que
pueden estar
implicadas en
las DA?

“Por ejemplo, la parte del apoyo emocional, los problemas familiares, eso afecta,
la soledad”. (MD1-A)

“La desintegracion familiar’. (MD2-A)

“Las vivencias. Por ejemplo, los nifios que vienen de zonas violentas, en cierto
modo ellos estan afectados”. (MD3-A)

“A veces, el trato que uno tiene hacia los nifios; puede ser en la misma casa, las
palabras con las que se trata a los nifios. Todas esas cositas se van digamos,
metiendo en el desarrollo del nifio. Por ejemplo, decirle al nifio: usted es tan
bruto, o usted si es bruto, entonces uno a veces con las palabras
psicolégicamente también los puede ir afectando”. (MD1-A)

La mala alimentacién o desnutricién. (HD1-A)

“El pasar con otra persona que no es el papa o la mama,
acompafiamiento”. (MD4-A)

no hay

¢, Coémo puede

darse cuenta
de que un

nifio tiene DA?

“Uno comienza a darse cuenta que el nifio no es igual a los otros, que a esa
edad el nifio tiene que aprender ciertas cosas. Por ejemplo, uno esta ensefiando
algun tema, no lo entendid, no lo capté, no esta trabajando con las mismas
habilidades de los otros estudiantes” (MD1-A)

“La baja participacion” (MD2-A)

“Muchas veces aprenden por el momento, pero al ratico no saben nada” (HD1-
A)

“‘Cambios en el comportamiento. Puede ser que un nifio tenga un
comportamiento mas o menos adecuado, pero de un momento a otro comienza
a volverse agresivo, patan, entonces hubo alguna situacién que lo tiene
comportdndose de esa manera, entonces, esa es una alerta”. (MD3-A)

“Digamos que es un nifio que no trabaja; son feas las comparaciones, pero no
trabaja al mismo ritmo que los otros comparieros, a veces uno lo ve un poquito
rezagado, como que si, como que no”. (MD4-A)

“Hay unos que presentan por épocas comportamientos diferentes... eso puede
ser dificultades de comportamiento o de gusto, ya que desde tercero ellos
empiezan a decir gue les gusta mas una materia que otra”. (MD2-A)

“Uno cuando dialoga con los papitos, ellos dicen que en la casa si hace, pero en
el aula de clase no. Los nifios se acostumbran a que debe haber alguien que los
acomparie, pero en la realidad el nifio en las actividades no hace nada”. (MD3-
A)
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Informacién en cuanto a los saberes de los docentes recopilada en el colegio B

¢Tiene en su | “Hay uno que se le dificulta la pronunciacién, a veces no escucha. Hay
grupo nifios | otros con problemas de lectura y escritura y, otros que no participan, unos

con copian o dibujan”. (MD1-B)
dificultades | “Tengo un nifio con dificultades de lenguaje. De los 31, éste para hablar;
de los demas son de comportamiento”. (MD2-B)

aprendizaje? | “Un nifio con dificultad motriz y de comprensién y una nifia con labio
leporino, dificultades para hablar”. (MD3-B)

“Tengo una nifia con labio leporino, otro nifio con dificultades de
aprendizaje; hay otro que escribe, pero copiando”. (HD1-B)

“Yo tengo mas o menos seis estudiantes que no leen ni escriben, hacen
copia perfecto, son estructurados, llevan orden en sus cuadernos, pero la
lectura y la escritura, nada”. (MD4-B)

“Yo tengo uno que dificilmente hace actividades de las que se ponen y se
la pasa solo, no habla. Autismo parece ser lo que tiene, porgue uno lo ve
solo en el descanso, los papas no han traido documentos”. (HD2-B)
“Tengo dos nifias que son gemelas, tienen discapacidad cognitiva leve y
algunos problemas de comportamiento, asociados con agresion”. (MD5-B)
“El nino que yo tengo lo estan llevando a terapia de lenguaje y a donde el
psicologo en el hospital”. (MD6-B)
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Informacién de las acciones de los docentes recopilada en el colegio A

¢, Qué ha hecho
para ayudarlos
a superar
dichas
dificultades?

“Cuando el tiempo lo permite y los otros 28 nos dan permiso, los paso adelante
con sus cartillas para que repasen, incluso les he dado dos cartillas para las
tengan en casa y en los raticos libres lean, pero no sé si lo hacen. Les di la Nacho
para que aprendieran a leer y escribir, y les di un libro de leyendas a ver si a
través de la lectura divertida hacen el esfuerzo por descifrar...”. (MD4-A)

“Cuando detecté el comportamiento del nifio que no es normal, hablé con la
mamita y ella me coment6 que él estaba yendo al psiquiatra. Entonces, le solicité
a la mamita las sugerencias del psiquiatra y si, ha mejorado...”. (MD3-A)

“Uno trata de hablar con la psico-orientadora; ella maneja una carpeta para los
nifos con necesidades y pues ahi uno mira los trabajitos que se pueden aplicar,
porgue hay unos que no, entonces uno mira y los trabaja con el nifio de acuerdo
con sus necesidades y al avance”. (MD2-A)

“Uno habla con los papitos para que colaboren en los procesos de escritura en la
casa, porque también es muy dificil para uno dedicarles todo el tiempo a ellos”.
(HD1-A)

“¢ Hasta donde va el apoyo de la psico-orientadora? Ella nos da una carpeta pero
nunca esta con los chicos. Antes habia unos horarios en los cuales iban y los
sacaban de las aulas pero eso se acabd. Entonces, todo lo tenemos que hacer.
Tengo 30 chicos, y de ellos tres con DA y cada uno es un mundo. Entonces si es
complejo, los docentes necesitamos mas apoyo de la parte de psico-orientacion”.
(MD1-A)

SA quién
recurre cuando
un caso asi
llega a su salén
de clases?

“A la maestra de apoyo”. (HD1-A)

“A los padres de familia para conocer qué tipo de necesidad tienen la nifia o el
nifio”. (MD4-A)

“¢, Cual es la labor del docente de apoyo? Porque no estamos recibiendo la ayuda
y la informacién completa para trabajar con los nifios”. (MD1-A)

“Se llama a los papas para dialogar sobre la situacion y después a los psico-
orientadores”. (MD3-A)

“Se diligencia el formato para la remision de los estudiantes y es ella la encargada
de citar a los padres y, de igual manera, ella es la que decide a quién acudir y qué
hacer”. (HD1-A)

“A veces se demoran las remisiones y pues nosotras seguimos haciendo lo que
podemos en el salén de clases”. (MD2-A)

“Dependiendo del tipo de dificultad, busco en Internet qué puedo trabajar con el
muchacho”. (MD4-A)

“Uno a veces consulta en Internet estrategias especificas. Yo saco la imagenes
que necesito y las guias, no tengo una pagina especifica”. (MD2-A)

Cuando esta
seguro de que
existe una
causa en el
entorno del
nifio que
genera
dificultad para
su aprendizaje,
Justed qué
hace?

“Uno encuentra en los papas una resistencia para aceptar que su hijo tiene una
dificultad. Una vez tuve un nifio que la mamita me decia: profe, al papa no le vaya
ni a mencionar. El nifio tiene dificultades en el lenguaje, no habla bien, tienen que
llevarlo a que le hagan una terapia de lenguaje. Yo me atrevi a decirle al papa y él
me dijo: profe, no se preocupe, ¢ usted de qué se preocupa?, si al nifio no le pasa
nada, yo era igual y véame aqui. ¢Qué hace uno cuando hay una negacién?
Porque uno informa a los padres, pero...”. (MD1-A)

“Porque se les invita a las escuelas de padres o charlas o citas y no vienen, existe
una barrera, realmente no hay apoyo”. (HD1-A)

“Uno les sugiere cosas y acciones pero los padres no colaboran”. (MD3-A)
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Informacién de las acciones de los docentes recopilada en el colegio B

¢ Qué ha
hecho para
ayudarlos a
superar
dichas
dificultades?

Yo, mi nifo académicamente no es excelente, esta en término medio, el nifio
mas o menos escribe; él tiene su problema de lenguaje, pero
académicamente entre comillas, es mas o menos bueno. ¢Qué hice por éI?
Hablé con la mama y a través de las terapias de lenguaje ha mejorado;
entonces, yo hablé fue con la mama”. (MD2-B)

“Con el nifio que no escucha, lo pasé al puesto de adelante, lo paso al tablero,
pero a él casi no le gusta aprender”. (HD1-B)

“Yo a las gemelas las atiendo como si fueran normales, o sea, a la par, tratar
de que no se atrasen, sino que todos vayan a la par”. (MD5-B)

“Cuando me di cuenta de la situacion, se planted una reunién con los padres
de familia. La idea era comprometerlos, porque de todas maneras toca pensar
en los demas estudiantes que son 24. Uno no puede hacer grupo aparte, sino
gue dentro del aula de clase. Por ejemplo, en las evaluaciones he trabajado
una secuencia diferente con ellos: leerles la evaluacion pregunta por pregunta
y las opciones de respuesta para que puedan ir trabajando esa parte. Ellos la
copia la hacen perfecta, el problema es que la parte de la escritura es nula, en
un dictado no identifican ni siquiera una silaba, sélo escriben aeiou. El avance
con ellos ha sido muy lento, el acompafiamiento de los padres ha sido escaso,
como que no se han interesado mucho por la situacion. Si hubiera un horario
flexible para dedicarsele a los estudiantes, se verian resultados favorables,
pero lamentablemente no se puede hacer”. (MD6-B)

¢ Qué ha
hecho para
ayudarlos a
superar
dichas
dificultades?

“Ha sido complicado porque son chicos que si no se esta encima no hacen
nada, se trabaje el material que sea, porque si no hay progreso de lectura y
escritura es muy dificil. Las imagenes son mas faciles de interpretar para
ellos, pero para que logren algo toca un acompanamiento continuo”. (HD2-B)

¢Por qué
hace esto?

“Este nifo lloraba, gritaba, entonces yo hablé con la mama vy le dije que trajera
el diagnéstico o algo de los especialistas que lo ven para que digan qué debo
hacer con el nifio. La mamita se enoj6, que yo era la Unica persona que
molestaba, que nadie le habia dicho nada. Entonces comencé a preguntar en
el hospital, a hablar con la psicéloga y la terapeuta de lenguaje; me
comentaron mas o menos lo que se debe hacer y yo me di a la tarea de mirar
gué hacia con él. Eso fue un conflicto grave con los papés porque no les
importa. Al nifio no lo han llevado a un especialista que le haga un tratamiento
gue en realidad funcione. El nifio s6lo obedece cuando se le grita, porque esta
acostumbrado. Entonces, comencé a buscar estrategias que yo misma he
realizado y el nifio ha cambiado del cielo a la tierra, ya no se desespera, lo
gue veo es que el nifio necesita afecto. Se han firmado acuerdos con los
papitos para que tomen conciencia de que deben estar con el nifilo. Ante esas
situaciones uno tiene que ver como se las ingenia para trabajar con las ufas,
porque ellos son nuestra responsabilidad puertas para adentro”. (MD1-B)

“Uno hace lo que puede; yo me siento satisfecha porque el nifio me entiende,
me obedece y hacemos las actividades, pero de todas maneras, el nifio
necesita mas cosas”. (MD3-B)
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SA quién
recurre
cuando un
caso asi
llega a su
salén de
clases?

“A mi me ha colaborado la profesora XXX que ha trabajado anteriormente con
ellos”. (HD1-B)

“Uno acude a los papas, pero en la mayoria de los casos se tienen problemas
con ellos porque no aceptan que los nifios tienen dificultades de aprendizaje,
como atencién dispersa, por ejemplo”. (MD4-B)

“La psico-orientadora no ha trabajado con los nifios de primaria, sélo esta con
los estudiantes de bachillerato. Sin embargo, con ella se quedd en unos
acuerdos para que trabaje con los estudiantes de primaria”. (MD1-B)

“Los papas, cuando uno los llama se ponen bravos, pero cuando se les dice
qgue el nifio puede repetir el afio, se molestan. Falta mucha colaboracién de
los padres de familia”. (MD2-B)

“En el colegio no se manejan formatos de remision y solo existe una psicologa
para todo el colegio” (MD6-B)

“‘No hay seguimiento de los profesionales; es dificil continuar y saber cémo
trabajar”. (HD2-B)
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